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Σύνοψη 
 
 
 Αντικείμενο της παρούσας εργασίας είναι η εφαρμογή του συνδυασμού των 
μεθόδων AHP (Κεφάλαιο 2) και DEA (Κεφάλαιο 3) για τη μελέτη των διαστάσεων 
του ερωτηματολογίου Αξιολόγησης Διδασκαλίας της ΑΔΙΠ (Αρχή Διασφάλισης της 
Ποιότητας). Η αξιολόγηση της διδασκαλίας (Κεφάλαιο 1) είναι ένα σύνθετο ζήτημα 
διότι εμπλέκει πολλές διαστάσεις (πολυκριτηριακό πρόβλημα) οι οποίες αφενός μεν 
παρουσιάζουν διαφορετικό βαθμό σπουδαιότητας αφετέρου δε πολλές από αυτές 
είναι ποιοτικές και για αυτό υπόκεινται σε μεγάλο βαθμό μεροληψίας. Εκτός αυτού 
έχει παρατηρηθεί ότι σπάνια δίνεται προσοχή στους πόρους εκείνους που 
καταναλώνουν οι καθηγητές αλλά και στην σχέση απόδοσης μεταξύ πόρων και 
αξιολογήσεων. 
 Όλα αυτά τα προβλήματα, τα οποία εντοπίστηκαν κατά τη διερεύνηση της 
βιβλιογραφίας (Κεφάλαιο 4) φιλοδοξεί να αντιμετωπίσει (Κεφάλαιο 5) το 
προτεινόμενο μοντέλο, το οποίο αποτελείται από δύο φάσεις. Στην πρώτη φάση 
(Κεφάλαιο 6) αναλύονται με τη βοήθεια της μεθόδου AHP οι βασικές διαστάσεις του 
ερωτηματολογίου αξιολόγησης. Στην συνέχεια με τη βοήθεια της ίδιας μεθόδου 
υπολογίζονται τα βάρη των διαστάσεων αυτών, με βάση στοιχεία που προκύπτουν 
από ειδικά ερωτηματολόγια που απευθύνονται προς τους φοιτητές. Στην δεύτερη 
φάση (Κεφάλαιο 7) οι σταθμισμένες πλέον βαθμολογίες τροφοδοτούν δύο μοντέλα 
DEA τα οποία συγκρίνουν την απόδοση των καθηγητών στις αξιολογήσεις, το μεν 
πρώτο με μία σειρά πόρων διδασκαλίας και το δεύτερο με μία σειρά παραγόντων που 
επηρεάζουν την αντικειμενικότητα των αξιολογήσεων.  
  Η εργασία ολοκληρώνεται με την εκτίμηση της συνεισφοράς του μοντέλου 
στην διαδικασία αξιολόγησης καθώς και με προτάσεις για την περαιτέρω ανάπτυξή 
του (Κεφάλαιο 8). 
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Abstract 
 
 The objective of the current thesis is the implementation of the integrated AHP 
(Chapter 2) /DEA (Chapter 3) method on the analysis of the evaluation criteria 
existing in the questionnaire provided by the Greek Authority for the Ensurance of 
Quality (ΑΔΙΠ). Educational evaluation (Chapter 1) is a complex matter since it 
involves the examination of many criteria (Mulitcriteria Problem). These criteria are 
not equally important for the evaluation process and many of them are qualitative in 
nature. So they can be easily biased. It has been noticed in the literature (Chapter 4) 
that not many have examined the importance of the educational resources used by 
professors and also the rate of efficiency between resources and evaluation results. 
 The suggested evaluation model wishes to address all these issues (Chapter 5). 
The model consists of two phases. At the first phase (Chapter 6) the dimensions of the 
evaluation questionnaire are analysed with the use of the AHP. Later the AHP is used 
to compute weights for the dimensions analysed based on answers of students to an 
AHP questionnaire. During the second phase (Chapter 7) the weighted evaluations 
feed two different DEA models which compare the evaluations against the 
educational resources used and a series of bias factors respectively.                
 The thesis concludes with the examination of the model’s contribution to the 
evaluation process as well as with suggestions for further development of the model 
(Chapter 8).  
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Μέρος 1ο Εισαγωγή  
 
Κεφάλαιο 1 
 Αξιολόγηση  
 
 
Αντικείμενο της παρούσας εργασίας είναι η αξιολόγηση στην τριτοβάθμια 
εκπαίδευση και ιδιαίτερα η αξιολόγηση της διδασκαλίας. Όπως είναι φυσικό η έννοια 
της αξιολόγησης δεν περιορίζεται στην εκπαίδευση αλλά αφορά μία πληθώρα 
κλάδων. Ένας γενικός ορισμός της αξιολόγησης είναι ο εξής: Ως αξιολόγηση ορίζεται 
η αναγνώριση, αποσαφήνιση και εφαρμογή βάσιμων κριτηρίων ώστε να καθοριστεί  
η αξία ενός αντικειμένου με βάση τα παραπάνω κριτήρια (Fitzpatrick et al, 2004) 
 Η έννοια της αξιολόγησης συναντάται εδώ και αρκετές χιλιάδες χρόνια 
(Dubois,1970, Guba & Linkoln, 1983; Θεοφιλίδης, 1989; Τσιμπούκης, 1979) όμως  
ως επιστημονικό αντικείμενο έχει αρχίσει να αναπτύσσεται από τα μέσα της 
δεκαετίας του  60’ στις ΗΠΑ και στην Μεγάλη Βρετανία (Worthen & Sanders,1987). 
Ανάλογα με το ποιος την πραγματοποιεί, η αξιολόγηση διακρίνεται σε 
εσωτερική και εξωτερική, ενώ σύμφωνα με το πότε εφαρμόζεται διακρίνεται σε ολική 
ή διαμορφωτική. 
Εσωτερική χαρακτηρίζεται η αξιολόγηση η οποία διεξάγεται από 
εμπλεκόμενους στην υπό αξιολόγηση διαδικασία. Αντίθετα εξωτερική χαρακτηρίζεται 
η αξιολόγηση που πραγματοποιείται από άτομα που δεν εμπλέκονται στο σχεδιασμό 
ή την υλοποίηση της υπό αξιολόγηση διαδικασίας (Scriven,1991) 
Η διαμορφωτική αξιολόγηση (Scriven, 1967) πραγματοποιείται κατά την 
εξέλιξη μιας διαδικασίας και σκοπό έχει την παροχή πληροφοριών που μπορούν να 
οδηγήσουν στην βελτίωση της υπό αξιολόγηση διαδικασίας. Αντίθετα, η ολική 
αξιολόγηση (Scriven, 1967) αφορά στην παροχή πληροφοριών που μπορούν να 
βοηθήσουν σε κρίσεις σχετικά με την απόρριψη, υιοθέτηση, συνέχιση ή επέκταση της 
διαδικασίας. 
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1.1 Εκπαιδευτική αξιολόγηση 
 
Στην βιβλιογραφία συναντώνται διάφοροι ορισμοί για την εκπαιδευτική 
αξιολόγηση, Ο Δημητρόπουλος (1998) σε μία προσπάθεια συγκερασμού των 
διαφόρων  ορισμών παραθέτει τον παρακάτω: «εκπαιδευτική αξιολόγηση ορίζεται ως 
η συστηματική και οργανωμένη διαδικασία, κατά την οποία διεργασίες, συστήματα, 
άτομα, μέσα, πλαίσια ή αποτελέσματα ενός εκπαιδευτικού μηχανισμού εκτιμώνται με 
βάση προκαθορισμένα κριτήρια και μέσα και προκαθορισμένους σκοπούς». 
Η εκπαιδευτική αξιολόγηση ξεκίνησε και αυτή από τις ΗΠΑ. Λόγοι που 
οδήγησαν στην εκπαιδευτική αξιολόγηση είναι (Γραμματικόπουλος, 2006): 
o Η κρίση ποιότητας των αναλυτικών προγραμμάτων 
o Η αποσαφήνιση αναγκών στην σύγχρονη εκπαίδευση  
o Η αναγνώριση ποιότητας του εκπαιδευτικού έργου 
o Η ιεράρχηση αναγκών –ορθή κατανομή κονδυλίων 
o Η παρακίνηση εκπαιδευτικών για προσωπική βελτίωση 
o Η αναγνώριση δυνατών και αδύνατων σημείων 
o Η ανατροφοδότηση 
 
 Η εκπαιδευτική αξιολόγηση εκτείνεται σε όλα τα επίπεδα της εκπαίδευσης με 
κυρίαρχο όμως και πρωτοπόρο τομέα την ανώτατη εκπαίδευση. Όσον αφορά την 
ανώτατη εκπαίδευση, η αξιολόγηση εφαρμόζεται σε διάφορες διαστάσεις της όπως: η 
αξιολόγηση της απόδοσης πανεπιστημιακών μονάδων, η αξιολόγηση προγραμμάτων 
σπουδών (ή σχολών) και η αξιολόγηση του ακαδημαϊκού προσωπικού. Αυτή η 
τελευταία είναι που θα μας απασχολήσει και στην παρούσα εργασία.  
Η αξιολόγηση των παραπάνω πτυχών της εκπαιδευτικής διαδικασίας αποτελεί 
ένα πρόβλημα πολυκριτηριακής ανάλυσης καθώς αποτελούν σύνθετα φαινόμενα με 
πολλές διαστάσεις. Για αυτό και στην βιβλιογραφία έχει εντοπιστεί η χρήση πολλών 
εργαλείων πολυκριτηριακής λήψης αποφάσεων (MCDM- Multi-criteria Decision 
Making) ως εργαλείων αξιολόγησης. Μία δυσκολία που συναντάται στην αξιολόγηση 
της ανώτατης εκπαίδευσης είναι το γεγονός ότι πολλά από τα κριτήρια της 
αξιολόγησης είναι από τη φύση τους ποιοτικά και προκύπτει η ανάγκη  
ποσοτικοποίησής τους με τη βοήθεια κάποιας κλίμακας. Η επιλογή του τρόπου 
ποσοτικοποίησης και της αντίστοιχης κλίμακας γεννά πολλά ερωτήματα όσον αφορά 
την αντικειμενικότητα της μεθόδου. Ένα ακόμα ζήτημα στην αξιολόγηση της 
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ανώτατης εκπαίδευσης είναι η ανάγκη χειρισμού των διαφόρων κριτηρίων απόδοσης 
με αντίστοιχα βάρη σημαντικότητας (Marsh & Hocevar, 1991). Όπως 
προαναφέρθηκε η αξιολόγηση είναι ένα πολυκριτηριακό πρόβλημα, όμως ο κάθε 
παράγοντας δεν συνεισφέρει το ίδιο στην απόδοση του υπό εξέταση αντικειμένου. Γι’ 
αυτόν τον λόγο θα πρέπει να υπολογισθούν τα αντίστοιχα βάρη που αποδίδουν την 
προτεραιότητα του κάθε κριτηρίου. 
 
 
1.2 Αξιολόγηση  Ακαδημαϊκού Προσωπικού  
 
 Ο πλέον δύσκολος να αξιολογηθεί τομέας, όσον αφορά την τριτοβάθμια 
εκπαίδευση, είναι το ακαδημαϊκό προσωπικό. Αυτό συμβαίνει διότι στην αξιολόγησή 
του συμπεριλαμβάνονται πολλές ποιοτικές μεταβλητές και όπως προαναφέρθηκε 
είναι δύσκολη η επιλογή ενός απολύτως αντικειμενικού τρόπου μέτρησής τους.  
 Η αξιολόγηση του ακαδημαϊκού προσωπικού περιλαμβάνει τρεις σημαντικές 
διαστάσεις. Αυτές είναι: η ερευνητική δραστηριότητα, η διδασκαλία και η κοινωνική 
τους δραστηριότητα (Crumbley and Reichelt, 2009; Badri and Abdula, 2007; Salmuni 
et al, 2007). Οι κύριοι λόγοι χρήσης της αξιολόγησης είναι αφενός η λήψη 
διοικητικών αποφάσεων που αφορούν την ανέλιξη των καθηγητών στις διάφορες 
βαθμίδες, την μονιμοποίησή τους ή την επιβράβευσή τους και αφετέρου η 
αξιολόγηση της διδασκαλίας (Crumbley and Reichelt, 2009; Badri and Abdula, 2007; 
Salmuni et al, 2007). Όσον αφορά τη διδασκαλία ειδικότερα, η αξιολόγηση παίζει 
δύο επιμέρους ρόλους, αυτόν της ανατροφοδότησης με στόχο την βελτίωση της 
διδακτικής απόδοσης (Marsh and Hocevar, 1991; O’ Hanlon & Mortensen, 1980;) και 
αυτόν της διευκόλυνσης της επιλογής μαθημάτων και υπεύθυνων καθηγητών από 
πλευράς φοιτητών (Crumbley and Reichelt, 2009; Cohen 1980) .     
 Η αξιολόγηση της ερευνητικής δραστηριότητας καθώς και της κοινωνικής 
δραστηριότητας γίνεται από την ανώτατη διοίκηση των πανεπιστημίων (πρυτάνεις, 
κοσμήτορες ) με βάση ποσοτικά κριτήρια (π.χ. αριθμός δημοσιεύσεων ) (Badri and 
Abdula, 2007; Salmuni et al, 2007). Η αξιολόγηση της διδασκαλίας μπορεί να 
πραγματοποιηθεί από διάφορους φορείς όπως το υπόλοιπο ακαδημαϊκό προσωπικό, 
τη διοίκηση των ιδρυμάτων, τον ίδιο τον καθηγητή (αυτοαξιολόγηση), από 
εξειδικευμένους παρατηρητές και τέλος από τους ίδιους τους φοιτητές (Marsh and 
Roche ,1997).  Η τελευταία αυτή μέθοδος είναι και η επικρατέστερη. 
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1.3 Ερωτηματολόγια SET 
 
Το εργαλείο που χρησιμοποιείται κατά κόρον για την αξιολόγηση της 
διδασκαλίας από τους φοιτητές είναι τα λεγόμενα ερωτηματολόγια SET (Student’s 
Evaluation of Teaching). Τα ερωτηματολόγια SET είναι ένας μηχανισμός ελέγχου 
και/ή μέτρησης της απόδοσης των καθηγητών από τους φοιτητές (Crumbley et al, 
2001).  Τα ερωτηματολόγια SET παρ’ όλο που στις μέρες μας έχουν ιδιαίτερα ευρεία 
χρήση δεν παύουν να είναι αντικείμενο έντονης κριτικής και μελέτης. Δύο είναι τα 
θέματα που κυρίως απασχολούν την βιβλιογραφία: πρώτον οι διαστάσεις οι οποίες θα 
πρέπει να συμπεριλαμβάνονται στα ερωτηματολόγια και δεύτερον η 
αντικειμενικότητα των αξιολογήσεων των φοιτητών.  
Όπως έχει αναφερθεί και προηγουμένως η αξιολόγηση της διδασκαλίας είναι 
ένα πολυκριτηριακό πρόβλημα, γι’ αυτό και η συνετή επιλογή των κριτηρίων που θα 
συμπεριληφθούν στην ανάλυση καθώς και η ορθή διατύπωσή τους επηρεάζει την 
συνολική αξιοπιστία του ερωτηματολογίου. Τα κριτήρια που θα επιλεγούν θα πρέπει 
να έχουν σημαντικό περιεχόμενο αλλά και να περιγράφουν πλήρως το αντικείμενο 
της αξιολόγησης (Marsh and Roche, 1997). Στην βιβλιογραφία συναντώνται διάφορα 
παραδείγματα καλά ορισμένων συνόλων κριτηρίων. Κάποια από αυτά καθώς και τα 
κριτήρια που συμπεριλαμβάνουν είναι : 
 1. Το εργαλείο του Frey (Frey’s Endeavor instrument) (Frey, 1975): Σαφήνεια 
Παρουσίασης, Φόρτος Εργασίας, Προσωπικό Ενδιαφέρον, Συζήτηση μες την τάξη, 
Οργάνωση / Σχεδιασμός, Βαθμολόγηση, Απόδοση Σπουδαστών.
2. Το ερωτηματολόγιο περιγραφής της διδασκαλίας από φοιτητές (Student 
Description of Teaching -SDT) που αναπτύχθηκε από τους Hildebrand et al (1971): 
Αναλυτική / Συνθετική Προσέγγιση, Οργάνωση / Σαφήνεια, Αλληλεπίδραση 
Διδάσκοντος Ομάδας, Αλληλεπίδραση Διδάσκοντος Ατόμου, και Δυναμισμός / 
Ενθουσιασμός.
3.  Το εργαλείο αξιολόγησης των φοιτητών για την ποιότητα της εκπαίδευσης 
του Marsh  (Student Evaluations of Educational Quality - SEEQ)  (Marsh, 1982, 
1983, 1984, 1987): Μάθηση, Διδάσκων, Ενθουσιασμός Διδάσκοντος, Οργάνωση / 
Σαφήνεια, Ατομική Παρουσία Διδάσκοντα, Αλληλεπίδραση Ομάδας, Εύρος 
Κάλυψης Αντικειμένου, Εξετάσεις / Βαθμολόγηση, Εργασίες /Άρθρα, και Φόρτος 
Εργασίας / Δυσκολία
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4.  Το εργαλείο της πολιτείας του Μίσιγκαν (SIRS) (Warrington, 1973): 
Ενασχόληση Διδάσκοντος, Ενδιαφέρον και Απόδοση Μαθητών, Αλληλεπίδραση 
Διδάσκοντος- Μαθητή, Απαιτήσεις Μαθήματος και Οργάνωση μαθήματος.
     Πολλοί μελετητές αμφισβητούν την αξιοπιστία των ερωτηματολογίων 
SET, αφενός  λόγω της ανικανότητας των φοιτητών να αξιολογήσουν όλες τις πτυχές 
της διδασκαλίας (Crumbley and Fliedner 2002) και αφετέρου λόγω της αυξημένης 
πιθανότητας μεροληψίας των αξιολογήσεων από πλευράς των φοιτητών. Ακριβώς για 
αυτόν τον λόγο κάποιοι μελετητές υποστηρίζουν ότι τα αποτελέσματα των SET θα 
πρέπει να χρησιμοποιούνται μόνο για ανατροφοδότηση των καθηγητών και όχι για 
την λήψη αποφάσεων που αφορούν την προαγωγή ή την αμοιβή τους (Crumbley and 
Fliedner, 2002; Cohen, 1980).  
Στην βιβλιογραφία εντοπίζεται μία σειρά παραγόντων που επηρεάζουν τις 
αξιολογήσεις. Οι παράγοντες αυτοί ομαδοποιούνται σε 5 κατηγορίες:  
o Μεταβλητές που αφορούν τους φοιτητές: η διάθεση προς τον διδάσκοντα, 
το φύλο, η ηλικία, το έτος φοίτησης, αν ο φοιτητής είναι μεταπτυχιακός  ή  
προπτυχιακός, ο αναμενόμενος βαθμός, οι προηγούμενες βαθμολογίες του 
φοιτητή και η προσωπικότητα. 
o Συνθήκες διδασκαλίας: το μέγεθος της τάξης, αν το μάθημα είναι επιλογής ή 
κορμού, η πειθαρχία που απαιτείται, ο φόρτος εργασίας /δυσκολία, το επίπεδο 
εκπαίδευσης, η ώρα που διεξάγεται το μάθημα. 
o  Χαρακτηριστικά διδάσκοντος: το φύλο, η βαθμίδα, η ηλικία, η  
παραγωγικότητα στην έρευνα και το  διδακτικό επίπεδο. 
o Το είδος του εργαλείου αξιολόγησης: μονοδιάστατο ή  πολυδιάστατο.  
o Διαδικαστικοί παράγοντες: ο σκοπός της αξιολόγησης, η ανωνυμία του 
βαθμολογητή, η παρουσία του διδάσκοντα κατά την αξιολόγηση, ο χρόνος 
διεξαγωγής της αξιολόγησης, η μορφή της, η επιλογή του δείγματος,η  
σοβαρότητα τήρησης της διαδικασίας. 
(Haladyna and Hess, 1994) 
Οι σημαντικότεροι παράγοντες μεροληψίας είναι η αναμενόμενη βαθμολογία 
καθώς και η δυσκολία/φόρτος εργασίας του μαθήματος. Μάλιστα μελετητές 
υποστηρίζουν πως εξαιτίας των παραγόντων αυτών, έχουν προκληθεί φαινόμενα 
όπως η διόγκωση των βαθμολογιών ή η μείωση του επιπέδου των μαθημάτων σε μία 
προσπάθεια των καθηγητών να βελτιώσουν τις αξιολογήσεις τους. (Crumbley and 
Reichelt, 2009; Pounder, 2007).  
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Κεφάλαιο 2  
Η  Μέθοδος AHP (Analytic Hierarchy Process) 
 
 
 
 Η μέθοδος AHP αναπτύχθηκε από τον Thomas Saaty καθηγητή του Wharton 
Business School και αποτελεί μία μέθοδο πολικριτηριακής λήψης αποφάσεων 
(MCDM –Multi-criteria Decision Method ). Ο πλήρης ορισμός της μεθόδου κατά τον 
Saaty (1994) είναι: Η AHP αποτελεί μία μέθοδο αποσύνθεσης ενός σύνθετου 
αδόμητου προβλήματος στα συστατικά του μέρη, με στόχο την ανασύνθεση των 
συστατικών ή μεταβλητών του υπό μορφή ιεραρχίας. Η μέθοδος βασίζεται στην 
απόδοση αριθμητικών τιμών σε υποκειμενικές κρίσεις που αφορούν την σχετική 
σπουδαιότητα της κάθε μεταβλητής, καθώς και στην σύνθεση των κρίσεων αυτών για 
το καθορισμό των μεταβλητών που έχουν την μεγαλύτερη προτεραιότητα.  
Συνδυάζοντας τις απόψεις των Saaty (1983) και των Badri  and Abdula (2004) 
η AHP βασίζεται σε τρεις αρχές:  
o Της δόμησης ιεραρχιών, άρα κατά συνέπεια και της αποδόμησης σύνθετων 
προβλημάτων  
o Της δημιουργίας προτεραιοτήτων, που συμπεριλαμβάνει τις συγκριτικές 
αξιολογήσεις  και τη σύνθεση των προτεραιοτήτων 
o Τη λογική συνέπεια των κρίσεων 
Όπως θα διαφανεί στην περιγραφή της διαδικασίας της μεθόδου, οι αρχές 
αυτές αντιστοιχούν σε αντίστοιχες φάσεις της μεθόδου. 
 
Βασικά πλεονεκτήματα της μεθόδου σύμφωνα με τον Saaty (1994) αποτελούν: 
o Ενότητα (Unity): Η AHP προσφέρει ένα ενιαίο, εύκολο στην σύλληψη, 
ελαστικό μοντέλο για ένα ευρύ φάσμα αδόμητων προβλημάτων. 
o Πολυπλοκότητα (Complexity): Συνδυάζει την επαγωγική και συστημική 
προσέγγιση στην λύση πολύπλοκων προβλημάτων. 
o Αλληλεξάρτηση (Interdependence): Αναλύει την αλληλεξάρτηση των 
μεταβλητών του προβλήματος και δεν παραμένει σε γραμμική θεώρηση του 
προβλήματος. 
o Ιεραρχική Δόμηση (Hierarchic Structuring): Η μέθοδος αντανακλά την φυσική 
τάση του μυαλού να τοποθετεί τα στοιχεία ενός συστήματος σε διαφορετικά 
επίπεδα και να ομαδοποιεί τα στοιχεία ίδιων επιπέδων. 
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o Μέτρηση (Measurement): Προσφέρει μία κλίμακα μέτρησης για άϋλες 
μεταβλητές (intangibles) και μία μέθοδο για τον υπολογισμό προτεραιοτήτων. 
o Συνέπεια (Constistency): Ανιχνεύει την λογική συνέπεια των αξιολογήσεων 
που χρησιμοποιούνται για τον καθορισμό των προτεραιοτήτων. 
o Σύνθεση (Synthesis): Καταλήγει στην συνολική εκτίμηση της ελκυστικότητας 
τη κάθε εναλλακτικής επιλογής. 
o Αντιστάθμιση (Tradeoffs): Λαμβάνει υπ’ όψιν της τις σχετικές προτεραιότητες 
των κριτηρίων και  παραγόντων σ’ ένα σύστημα και επιτρέπει την επιλογή της 
καλύτερης εναλλακτικής με βάση τις σταθμίσεις τους. 
o Αξιολόγηση και Συναίνεση (Judgment and Consensus): Η AHP δεν επιμένει 
στην συναίνεση αλλά συνθέτει ένα αντιπροσωπευτικό αποτέλεσμα των 
διαφόρων αξιολογήσεων.    
o Επανάληψη Διαδικασίας (Process Repetition): Η μέθοδος επιτρέπει στους 
λήπτες της απόφασης να τελειοποιήσουν τον καθορισμό του προβλήματος και 
να βελτιώσουν τις αξιολογήσεις τους μέσω της επανάληψης.    
 
 
2.1 Βήματα μεθόδου 
    
 Η διαδικασία της AHP περιλαμβάνει τέσσερα βήματα (Saaty 2008): 
1. Την ανάλυση του προβλήματος και την κατασκευή της ιεραρχίας  
2. Τη διενέργεια των ζευγαρωτών συγκρίσεων 
3. Την εκτίμηση των σχετικών βαρών των κριτηρίων ή παραγόντων ανά επίπεδο 
της ιεραρχίας 
4. Τον συνδυασμό των σχετικών βαρών για την εξαγωγή των συνολικών βαρών 
και της τελικής αξιολόγησης  
Θα πρέπει ωστόσο να επισημανθεί το γεγονός ότι η AHP είναι μία 
επαναληπτική διαδικασία. Τα αποτελέσματα θα πρέπει μετά από το τέλος κάθε 
επανάληψης να αναλύονται από τους ειδικούς, ώστε να τελειοποιηθεί η δομή της 
ιεραρχίας αλλά και να βελτιωθούν οι αξιολογήσεις. Τέλος, σημαντικό τμήμα τόσο 
του τρίτου όσο και του τέταρτου βήματος, είναι ο υπολογισμός της συνέπειας των 
συγκρίσεων.  
 
 
 13
2.2 Δημιουργία Ιεραρχίας  
  
 Αρχικά καθορίζονται το πρόβλημα, οι στόχοι του, οι εναλλακτικές του και οι 
διάφορες παράμετροί του. Έπειτα οι διάφορες παράμετροι ομαδοποιούνται και 
κατατάσσονται σε διάφορα επίπεδα της ιεραρχίας. Στην κορυφή της ιεραρχίας 
τοποθετείται πάντα ο γενικός στόχος του προβλήματος (overall goal). Στο αμέσως 
επόμενο επίπεδο τοποθετούνται τα κριτήρια απόφασης  (criteria level),  τα οποία στην 
συνέχεια αναλύονται σε υποκριτήρια (sub-criteria). Ο αριθμός των κριτηρίων ανά 
επίπεδο είναι συνήθως μικρός (μεταξύ 5-9) αλλά ανάλογα με την μορφή και το είδος 
του προβλήματος τόσο τα κριτήρια ανά επίπεδο όσο και ο αριθμός των επιπέδων 
μπορεί να είναι πολύ μεγάλος. Στο τελευταίο επίπεδο τοποθετούνται οι εναλλακτικές 
λύσεις (alternatives) οι οποίες και συνδέονται με όλα τα κριτήρια στο προτελευταίο 
επίπεδο.  Παράδειγμα ιεραρχίας τριών επιπέδων αποτελεί η επόμενη. 
 
 
Γενικός Στόχος 
Κριτήριο 1 
(C1) 
Κριτήριο 2 
(C2) 
Κριτήριο 3 
(C3) 
                   
Εναλλακτική 1 
(A1) 
Εναλλακτική 2 
(A2) 
Εναλλακτική 3 
(A3) 
 
Διάγραμμα 2.1 Παράδειγμα Ιεραρχίας 
 
 
 Μία βασική διάκριση των ιεραρχιών είναι ανάμεσα σε πλήρεις και μη πλήρεις 
ιεραρχίες (Saaty,1994). Οι πλήρεις ιεραρχίες είναι εκείνες η ιεραρχίες στις οποίες 
κάθε στοιχείο ενός επιπέδου συνδέεται με όλα τα στοιχεία του αμέσως προηγούμενου 
επιπέδου. Στις μη πλήρεις ιεραρχίες κάθε στοιχείο ενός επιπέδου δεν συνδέεται με 
όλα τα στοιχεία του προηγούμενου.      
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2.3 Ζευγαρωτές Συγκρίσεις  
 
 Σε αυτό το βήμα ο αναλυτής του προβλήματος καλείται να συγκρίνει τους 
παράγοντες του προβλήματος ανά δύο. Οι συγκρίσεις των παραγόντων γίνονται 
πάντα σε σχέση με στοιχείο του προηγούμενου επιπέδου (Pairwise comparison) στο 
οποίο αναφέρονται (συνδέονται στην ιεραρχία). Στο τελικό επίπεδο της ιεραρχίας 
συγκρίνονται όλες οι εναλλακτικές του προβλήματος ανά δύο ως προς όλα τα 
κριτήρια του τελικού επιπέδου. Με αυτό τον τρόπο η ζευγαρωτή σύγκριση 
αναδεικνύει τα κριτήρια όπου η κάθε εναλλακτική είναι ισχυρότερη.    
Στην περίπτωση που η λήψη της απόφασης είναι ομαδική ο Saaty (1994) 
προτείνει τη χρήση του γεωμετρικού μέσου των συγκρίσεων. Στην βιβλιογραφία 
επιπλέον προτείνονται εναλλακτικά: η διαδικασία της συναίνεσης (consensus), η 
διενέργεια ψηφοφορίας, ο συμβιβασμός σε ένα μέσο αποτέλεσμα και η δημιουργία 
ξεχωριστού μοντέλου για κάθε μέλος της ομάδας ή η προσθήκη επιπέδου στην 
ιεραρχία με τους λήπτες της απόφασης ( Dyer and Forman, 1992).       
Για τη σύγκριση των δύο στοιχείων χρησιμοποιείται μία κλίμακα από το 1-9. 
Όπως προαναφέρθηκε η σύγκριση γίνεται πάντα σε σχέση με ένα κριτήριο του 
ανώτερου επιπέδου. Στην ουσία, η σύγκριση αφορά το πόσο πιο σημαντικό είναι το 
ένα στοιχείο έναντι του άλλου, σε σχέση με το κριτήριο στο ανώτερο επίπεδο. Ο 
βαθμός  1 σημαίνει πως τα στοιχεία συνεισφέρουν το ίδιο ή έχουν την ίδια σημασία 
για το υπό αξιολόγηση κριτήριο. Ο Πίνακας 2.1 περιλαμβάνει τη κλίμακα καθώς και 
την ερμηνεία του κάθε επιπέδου. 
Οι ανά ζεύγη συγκρίσεις τοποθετούνται σε μία τετραγωνική μήτρα διάστασης 
nxn όπου n είναι ο αριθμός των συγκρινόμενων στοιχείων. Παράδειγμα μίας τέτοιας 
μήτρας είναι αυτή στον Πίνακα 2.2 όπου συγκρίνονται 3 στοιχεία, Α1 Α2 και Α3 ως 
προς το κριτήριο C1. Η βαθμολογία της σύγκρισης συμβολίζεται με αij για i,j = 1,2,3. 
Για τη συμπλήρωση της μήτρας απαιτούνται γενικά [nx(n-1)]/2 συγκρίσεις. Η 
διαγώνιος της μήτρας συμπληρώνεται με την μονάδα καθώς συγκρίνονται τα στοιχεία 
με τον εαυτό τους. Ενώ η μισή μήτρα (κάτω από την διαγώνιο) συμπληρώνεται με τις 
αντίστροφες βαθμολογίες καθώς ισχύει πως το αij = 1/αji..
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Πίνακας 2.1 Εννιαβάθμια Κλίμακα (Saaty, 1994) 
 
Ένταση 
Σπουδαιότητας Ορισμός Ερμηνεία 
1 Ίδιας σπουδαιότητας Οι δυο δραστηριότητες συνεισφέρουν ισοδύναμα στο στόχο 
3 Μικρή σπουδαιότητα του ενός σε σχέση με το άλλο 
Η εμπειρία και η κρίση ευνοούν 
ελαφρώς μια δραστηριότητα έναντι 
μιας άλλης 
5 
Σημαντική ή δυνατή 
σπουδαιότητα του ενός σε 
σχέση με το άλλο 
Η εμπειρία και η κρίση ευνοούν 
σημαντικά μια δραστηριότητα 
έναντι μιας άλλης 
7 
Πολύ δυνατή ή αποδεδειγμένη 
σπουδαιότητα του ενός σε 
σχέση με το άλλο 
Μια δραστηριότητα ευνοείται πολύ 
έντονα έναντι μιας άλλης / η 
επικράτησή της φαίνεται στην πράξη
9 Απόλυτη σπουδαιότητα του ενός σε σχέση με το άλλο 
Οι ενδείξεις που ευνοούν μια 
δραστηριότητα έναντι μιας άλλης, 
είναι στο μέγιστο δυνατό επίπεδο 
βεβαιότητας 
2, 4, 6, 8 Ενδιάμεσες τιμές μεταξύ γειτονικών τιμών 
Ενδιάμεσες τιμές που συμβιβάζουν 
τα επίπεδα 
 
  
 
Πίνακας 2.2 Ζευγαρωτές συγκρίσεις τριών στοιχείων ως προς ένα κριτήριο 
 
C1 A1 A2 A3 
A1 α11 =1 α12 =2 α13 =4 
A2 α21 =1/2 α22 =1 α23 =2 
A3 α31 =1/4 α32 =1/2 α33 =1 
   
 
 Ένας εναλλακτικός τρόπος σύγκρισης στην AHP, ο οποίος είναι 
συμπληρωματικός της ζευγαρωτής σύγκρισης, είναι η απόλυτη μέτρηση. Στην 
περίπτωση αυτή δεν γίνονται συγκρίσεις ανά δύο, αλλά κάθε κριτήριο αναλύεται σε 
επίπεδα έντασης (intensities) (π.χ. πολύ μεγάλος, μεγάλος, μεσαίος, μικρός, πολύ 
μικρός). Τα στοιχεία που συγκρίνονται με βάση το κριτήριο αυτό αντιστοιχίζονται με 
το κατάλληλο επίπεδο έντασης. Βέβαια πιο πριν θα πρέπει να έχουν συγκριθεί ανα 
δύο τα επίπεδα έντασης μεταξύ τους, για να βρεθεί πόσο σημαντικότερο είναι το ένα 
έναντι του άλλου σε σχέση με το υπό εξέταση κριτήριο.  
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2.4 Εκτίμηση Βαρών 
 
 Αφού έχει συμπληρωθεί η μήτρα, το επόμενο βήμα είναι ο υπολογισμός του  
διανύσματος των τοπικών βαρών  (local weights) w=(w1, w2,  w3, .......,wn)Τ, που 
γίνεται με τον υπολογισμού του χαρακτηριστικού ιδιοδιανύσματος ( eigenvector) της 
μήτρας. Τα ιδιοδιανύσματα είναι μία σειρά διανυσμάτων τα οποία αν 
πολλαπλασιαστούν με έναν πίνακα δεν μεταβάλλεται η διεύθυνσή τους, παρά μόνον 
το μέτρο τους. Το αποτέλεσμα είναι το ίδιο με το να είχε πολλαπλασιαστεί το 
διάνυσμα με έναν φυσικό αριθμό. Σε κάθε διάνυσμα αντιστοιχεί ένας τέτοιος αριθμός 
που καλείται ιδιοτιμή τους διανύσματος. Τα βάρη θα πρέπει να προκύπτουν από 
κανονικοποιημένη μήτρα ώστε να ισχύει ότι Σmj=1wj =1 και wj ≥ 0 για j=1,2,......,n. To 
ιδιοδιάνυσμα υπολογίζεται από τη χαρακτηριστική εξίσωση:  Aw= λmax w όπου λmax 
είναι η μέγιστη ιδιοτιμή (eigenvalue) της μήτρας. Η επεξήγηση της διαδικασίας 
επίλυσης της εξίσωσης αυτής είναι πέρα από τους σκοπούς της παρούσας εργασίας.  
 Για να είναι συνεπής (consistent) μία μήτρα ζευγαρωτών συγκρίσεων θα 
πρέπει να ισχύει ότι αij = wi/wj. Σε αυτή την περίπτωση ισχύει ακόμη πως αij=αik αkj 
για κάθε i,j,k=1,2,3.......n. Με πολύ απλά λόγια μία σύγκριση είναι συνεπής εάν για 
παράδειγμα: υποθέτουμε πως το αντικείμενο Α είναι πέντε φορές πιο σημαντικό από 
το Β και το Β δύο φορές από το  Γ, τότε το Α θα πρέπει να είναι δέκα φορές πιο 
σημαντικό από το Γ. Μία μήτρα στην οποία όλες οι συγκρίσεις υπακούουν στον 
κανόνα αυτό είναι συνεπής. Για τον έλεγχο της συνέπειας χρησιμοποιείται ο δείκτης 
CI (Consistensy index) ο οποίος είναι ίσος με CI= (λmax - n)/(1-n). Ο δείκτης αυτός 
διαιρείται με τον δείκτη RI (Random index) που είναι ο αντίστοιχος δείκτης για μία 
μήτρα που έχει παραχθεί με τυχαίο τρόπο, για να μας δώσει το CR (Consistency 
ratio). Ο δείκτης CR σύμφωνα με την βιβλιογραφία δεν θα πρέπει να ξεπερνά  το 
0,10.  
 Βέβαια, όπως υποστηρίζει ο Saaty (1994) αλλά και άλλοι μελετητές (Badri 
and Abdula, 2004) το επιτρεπτό όριο συνέπειας είναι πάντα σχετικό, ανάλογα με τις 
συνθήκες του προβλήματος ενώ ακόμη και η πλήρης συνέπεια δεν αποτελεί 
πανάκεια. Μάλιστα σύμφωνα, με τον Saaty, ένα ελάχιστο επίπεδο ασυνέπειας είναι 
απαραίτητο ώστε οι συγκρίσεις να είναι ρεαλιστικές. Αυτό μοιάζει με τον δείκτη 
συσχέτισης του Pearson ή του Spearman ή ακόμη με το συντελεστή προσδιορισμού 
R2 όπου φυσικά κανείς δεν αναμένει σ’ ένα ρεαλιστικό πείραμα οι παραπάνω δείκτες 
να έχουν τιμή μονάδα. 
 17
2.5 Εκτίμηση Συνολικών Βαρών/Τελική αξιολόγηση  
 
 Στο προηγούμενο βήμα υπολογίστηκαν τα τοπικά βάρη (local weights) για 
κάθε μήτρα. Τα βάρη αυτά υποδηλώνουν κατά πόσο υπερισχύει το κάθε στοιχείο της 
μήτρας έναντι των υπολοίπων σε σχέση με το υπό εξέταση κριτήριο του 
προηγούμενου επιπέδου της ιεραρχίας.  
Στο τέταρτο βήμα υπολογίζονται τα συνολικά βάρη κριτηρίων (global weights) 
και τα συνολικά βάρη εναλλακτικών (overall weights). Τα συνολικά βάρη κριτηρίων 
αφορούν τη σπουδαιότητα του κάθε κριτηρίου σε σχέση με τον γενικό στόχο και 
υπολογίζονται με τον πολλαπλασιασμό του τοπικού βάρους του κάθε κριτηρίου με το 
συνολικό βάρος του κριτηρίου του ανώτερου επιπέδου.      
 Όπως έχει αναφερθεί προηγουμένως, στο τελευταίο επίπεδο οι εναλλακτικές 
έχουν συγκριθεί όλες ανα δύο ως προς τα κριτήρια του προτελευταίου επιπέδου και 
έχουν υπολογιστεί τα σχετικά τους βάρη για κάθε ένα από αυτά. Τα βάρη αυτά 
μετατρέπονται σε global και έπειτα αθροίζονται για κάθε εναλλακτική. Το άθροισμα 
των global weights για κάθε εναλλακτική αποτελεί το overall weight της και 
σύμφωνα με αυτό κατατάσσεται για την τελική επιλογή.   
 Με άλλα λόγια έχουμε global weights σε κάθε επίπεδο με τη βοήθεια των 
τοπικών βαρών και των global weights του προηγούμενου επιπέδου, αλλά έχουμε και 
overall weights μία μόνο φορά που υπολογίζονται για τις εναλλακτικές. 
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Κεφάλαιο 3 
Η μέθοδος DEA (Data Envelopment Analysis) 
 
 
 
 
Η μέθοδος DEA (Data Envelopment Analysis - Μέθοδος  Ενθυλάκωσης 
Δεδομένων) αναπτύχθηκε αρχικά από τους Charnes et al (1978), και αποτελεί μία 
τεχνική μαθηματικού προγραμματισμού που χρησιμοποιείται για τη μέτρηση της 
σχετικής αποδοτικότητας (comparative ή relative efficiency) ομογενών μονάδων. Η 
DEA μετράει την αποδοτικότητα των μονάδων σε περιπτώσεις που αυτές διαθέτουν 
μία ή περισσότερες εισροές και μία ή περισσότερες εκροές. Η μέθοδος αυτή αποτελεί 
μία γενίκευση του μοντέλου του Farrel (1957) με θέμα την αποδοτικότητα της 
παραγωγής. 
Η DEA βασίζεται πάνω σε δύο θεμελιώδεις έννοιες αυτές της Pareto 
αποδοτικότητας (Pareto Optimum ή Efficiency), μίας έννοιας δανεισμένης από την 
οικονομική επιστήμη και της έννοιας των μονάδων λήψης απόφασης (DMUs – 
Decision Making Units). Η αποδοτικότητα Pareto ορίζεται με δύο τρόπους: ο πρώτος 
ονομάζεται προσανατολισμένος προς τις εκροές (output oriented) και είναι 
κατάλληλος όταν οι εκροές βρίσκονται υπό τον έλεγχο της οικονομικής μονάδας και 
ο δεύτερος προσανατολισμένος προς τις εισροές (input oriented) και χρησιμοποιείται 
όταν ελεγχόμενες είναι οι εισροές. Mία μονάδα είναι Pareto αποδοτική όταν 
(Thannassoulis,2001 ): 
 
Προσανατολισμός  
στις εκροές  
Δεν είναι δυνατόν να αυξηθεί οποιαδήποτε εκροή της 
χωρίς την ταυτόχρονη μείωση τουλάχιστον μίας από 
τις υπόλοιπες εκροές ή την αύξηση τουλάχιστον μίας 
εκ των εισροών.   
 
Προσανατολισμός  
στις εισροές 
Δεν είναι δυνατόν να μειωθεί οποιαδήποτε εισροή 
χωρίς την ταυτόχρονη αύξηση μίας από τις υπόλοιπες 
εισροές ή την μείωση τουλάχιστον μίας εκ των εκροών.  
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Oι Charnes et al ονομάζουν τις μονάδες που αξιολογούνται Decision Making 
Units (DMUs), μονάδες δηλαδή που λαμβάνουν οι ίδιες αποφάσεις. Ο χαρακτηρισμός 
αυτός έχει να κάνει με το γεγονός ότι οι μονάδες έχουν τον έλεγχο της διαδικασίας 
μετατροπής των εισροών τους σε εκροές. Ουσιώδης διαφορά της DEA, σε σχέση 
άλλες μεθόδους μέτρησης της αποδοτικότητας, είναι ότι ο τρόπος μετατροπής των 
εισροών σε εκροές αποτελεί μαύρο κουτί για την μέθοδο. Η DEA δεν προσπαθεί να 
κατασκευάσει κάποια συνάρτηση που να περιγράφει την σχέση εισροών και εκροών 
παρά μόνο προσπαθεί να δημιουργήσει, όπως θα δούμε, ένα σύνορο αποδοτικότητας 
(efficiency frontier) με τα δεδομένα που διαθέτει (εισροές-εκροές). Γι΄αυτό και είναι 
κρίσιμης σημασίας ο συνετός καθορισμός των εισροών και εκροών των DMU. 
Σχηματικά, η αντίληψη που έχει η DEA για την παραγωγική διαδικασία απεικονίζεται 
στην επόμενη εικόνα. 
 
 
 
                                                                                                    
 
 
Διαδικασία 
μετατροπής 
στην DMU Εισροές Εκροές 
 
Σχήμα 3.1. Διαδικασία μετατροπής στην DMU (Thanassoulis, 2001) 
 
Το σημαντικότερο στοιχείο των DMU είναι ότι αποτελούν ομοειδείς μονάδες 
(homogeneous units). Ομοειδείς μονάδες είναι εκείνες οι οποίες χρησιμοποιούν 
ακριβώς τις ίδιες εισροές για να παράγουν ακριβώς τις ίδιες εκροές, ενώ επιπλέον 
χαρακτηρίζονται από την ίδια τεχνολογία, έχουν όμοιες δραστηριότητες, 
παραγωγικές διαδικασίες και στόχους (Γεωργίου et al, 2006).   
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3.1 Περιγραφή Διαδικασίας
 
Η διαδικασία της DEA περιλαμβάνει δύο βασικά στάδια: Πρώτον τη 
δημιουργία της περιοχής παραγωγικών δυνατοτήτων (Production Probability Set - 
PPS) και δεύτερον την εκτίμηση της μέγιστης εφικτής επέκτασης των εκροών ή της 
μέγιστης μείωσης των εισροών της DMU μέσα στα όρια του PPS. Το σύνολο PPS 
αποτελείται από όλους τους συνδυασμούς εισροών-εκροών που είναι κατ’ αρχήν  
εφικτοί καθώς και από τους συνδυασμούς που παρατηρούνται στις υπό εξέταση 
μονάδες (Thanassoulis, 2001).    
 
Πρώτο Στάδιο: 
 
Για την κατασκευή του PPS είναι απαραίτητες οι παρακάτω παραδοχές 
(Thanassoulis, 2001): 
 
1. Η γραμμική παρεμβολή (interpolation) ανάμεσα σε εφικτούς συνδυασμούς 
εισροών-εκροών οδηγεί σε συνδυασμούς εισροών-εκροών που είναι εφικτοί 
κατ’ αρχήν.  
2. Η μη εφικτή παραγωγή είναι πιθανή 
3. Η μετατροπή των εισροών σε εκροές χαρακτηρίζεται από σταθερές οικονομίες 
κλίμακας  
4. Καμία εκροή δεν μπορεί να παραχθεί χωρίς την χρήση τουλάχιστον μίας 
εισροής  
5. Το PPS είναι το ελάχιστο σύνολο που ικανοποιεί τις παραπάνω συνθήκες και 
που συμπεριλαμβάνει όλους τους παρατηρούμενους συνδυασμούς. 
   
 Η τρίτη παραδοχή αποτελεί ένα κομβικό σημείο της DEA. Αποτελεί μέρος 
των παραδοχών του αρχικού μοντέλου του Charnes και των συνεργατών του, γνωστό 
και ως μοντέλο CCR . Αργότερα όμως υπήρξε επέκταση του μοντέλου από τους 
Banker et al (1984) όπου οι οικονομίες κλίμακας στην παραγωγή ήταν 
μεταβαλλόμενες. Το μοντέλο αυτό ονομάζεται BCC και διαφέρει στην μαθηματική 
του διατύπωση με τη προσθήκη ενός επιπλέον περιορισμού.   
 Στο Σχήμα 3.2 παρουσιάζονται όλες οι βασικές ιδέες της DEA. Σε αυτό 
απεικονίζεται η σύγκριση επτά DMU (A,B,…,G), οι οποίες υποτίθεται ότι διαθέτουν 
 21
δύο εισροές και μόνο μία εκροή. Το διάγραμμα δίνει τον συνδυασμό ποσοτήτων των 
δύο εισροών που χρειάζεται η κάθε DMU, για την παραγωγή μίας μονάδας εκροής. Η 
τεθλασμένη γραμμή AD, καθώς και η περιοχή πάνω από αυτή αποτελούν το PPS. 
Επιπλέον, η τεθλασμένη γραμμή AD αποτελεί το λεγόμενο σύνορο αποδοτικότητας 
(efficiency frontier) καθώς όλες οι μονάδες που βρίσκονται πάνω σε αυτό είναι Pareto 
αποδοτικές. Όντως, παρατηρούμε ότι για όλες τις DMU που βρίσκονται πάνω στην 
γραμμή ισοπαραγωγής AD ισχύει πως δεν μπορούν να μειώσουν (με δεδομένη την 
ποσότητα της εκροής) καμία από τις δύο εισροές δίχως την ταυτόχρονη αύξηση τη 
δεύτερης εισροής (προσανατολισμός στις εισροές). Όλα τα σημεία που βρίσκονται 
εκτός του συνόρου AD είναι μη αποδοτικές μονάδες. Όπως θα εξηγηθεί και αργότερα 
ακόμα και τα σημεία που βρίσκονται στις παράλληλες προς τους άξονες προεκτάσεις 
του συνόρου αποδοτικότηατας δεν είναι Pareto αποδοτικές όπως για παράδειγμα η F. 
 
 
 
 
Σχήμα 3.1 Γραφική Επίλυση DEA 
 
Δεύτερο Στάδιο: 
 
Στο δεύτερο στάδιο γίνεται η εκτίμηση της μέγιστης εφικτής επέκτασης των 
εκροών ή της μέγιστης μείωσης των εισροών της DMU. Για τον υπολογισμό των 
εκτιμήσεων αυτών υπολογίζεται για κάθε εξεταζόμενη DMU μία τεχνητή DMU που 
αποτελεί το ακτινωτό της σημείο, στο σύνορο αποδοτικότητας (π.χ. το σημείο P για 
την G) και άρα την αποδοτική της εκδοχή. Η τεχνητή DMU αποτελεί γραμμικό 
συνδυασμό των «κοντινότερων» Pareto αποδοτικών DMU. Με τον όρο κοντινότερες 
εννοούμαι τις DMU εκείνες που έχουν παρόμοιο μίγμα εισροών και εκροών με την 
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εξεταζόμενη. Αφού υπολογιστεί η τεχνητή DMU τα επίπεδα εισροών και εκροών της 
συγκρίνονται με αυτά της εξεταζόμενης DMU. Στην περίπτωση της G η εικονική 
μονάδα P αποτελεί γραμμικό συνδυασμό των B και C. Η αποδοτικότητα της υπό 
εξέταση μονάδας ισούται με τον λόγο του συνδυασμού των εισροών της εικονικής 
μονάδας προς τον συνδυασμό των εισροών της ίδιας της μονάδας (π.χ. η 
αποδοτικότητα της G είναι OP/OG).    
Η αποδοτικότητα αυτή ονομάζεται τεχνική αποδοτικότητα (technical 
efficiency) και έχει δύο ορισμούς ανάλογα με τον αν εξετάζονται οι εισροές ή οι 
εκροές. 
 
• Η τεχνική αποδοτικότητα εκροών (technical output efficiency) μίας DMU 
αντανακλά τον βαθμό μέχρι τον οποίο οι εκροές της μπορούν να αυξηθούν, με 
τις μεταξύ τους αναλογίες σταθερές, λόγω καλύτερης λειτουργίας της 
μονάδας και όχι λόγω αύξησης στις εισροές.  
 
• Η τεχνική αποδοτικότητα εισροών (technical input efficiency) μίας DMU 
αντανακλά τον βαθμό μέχρι τον οποίο οι εισροές της μπορούν να μειωθούν, 
με τις μεταξύ τους αναλογίες σταθερές, λόγω καλύτερης λειτουργίας της 
μονάδας και όχι λόγω μείωσης  στις εκροές  (Thanassoulis, 2001). 
 
Σημαντικό στοιχείο που προκύπτει από τον ορισμό της τεχνικής αποδοτικότητας 
είναι ότι αυτή αφορά μείωση ή αύξηση συνολικά του επιπέδου των εισροών ή εκροών 
αντίστοιχα και όχι κάποιας μεμονωμένης εισροής ή εκροής. Επιπλέον οι όποιες 
μεταβολές θα πρέπει να διατηρούν τις αναλογίες μεταξύ των εισροών ή των εκροών 
σταθερές (ακτινωτή συστολή ή διαστολή -radial contraction/expansion).  
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3.2 Μαθηματική Διατύπωση 
 
Προηγουμένως παρουσιάσθηκε η γραφική επίλυση της μεθόδου DMU. 
Φυσικά αυτή είναι δυνατή μόνο στην περίπτωση όπου υπάρχουν μία εκροή και δύο 
εισροές ή το αντίστροφο. Στην περίπτωση πολλαπλών εισροών και εκροών, που είναι 
η συνήθης, η διαδικασία πραγματοποιείται με τη χρήση τεχνικών του μαθηματικού 
προγραμματισμού. Παρακάτω παρουσιάζεται στην γενική του μορφή το γραμμικό 
μοντέλο που αφορά την μέτρηση της τεχνικής αποδοτικότητας των εισροών.           
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Όπου  k0 = ο δείκτης τεχνικής αποδοτικότητας της αξιολογούμενης μονάδας j0 
yrj    = ποσότητα της εκροής r που αντιστοιχεί στην μονάδα j 
 = ποσότητα της εκροής r που αντιστοιχεί στην υπό εξέταση μονάδα j
0rj
y 0 
xij    = ποσότητα εισροής i που αντιστοιχεί στην μονάδα j 
0ij
x = ποσότητα εισροής i που αντιστοιχεί στην υπό εξέταση μονάδα j0 
N   = o αριθμός των DMUs 
s    = o αριθμός των εκροών  
m   = o αριθμός των εισροών 
λj     = ο γραμμικός συντελεστής της μονάδας j 
−
iS  = πλεόνασμα εισροής i για την τεχνητή DMU  
+
rS  = έλλειμμα εκροής r για την τεχνητή DMU 
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Το μοντέλο αυτό εντοπίζει το σημείο στο PPS (δηλαδή μία εικονική DMU) 
όπου παράγονται εκροές τουλάχιστον ίσες με αυτές της j0, αλλά με τις ελάχιστες 
δυνατές εισροές. Οι ελαχιστοποιημένες εισροές εκφρασμένες ως ποσοστό των 
εισροών της j0 αποτελούν τον συντελεστή τεχνικής αποδοτικότητας (k0), καθώς 
εκφράζουν το βαθμό που οι εισροές μπορούν να μειωθούν συνολικά. Η πρώτη ομάδα 
περιορισμών εξασφαλίζει ότι οι εισροές της τεχνητής DMU θα είναι το πολύ ίσες με 
τις εισροές της υπό εξέταση DMU, ενώ η δεύτερη ομάδα εξασφαλίζει ότι οι εκροές 
θα είναι τουλάχιστον ίσες με της αξιολογούμενης DMU.   
Στην περίπτωση που μετά την επίλυση του μοντέλου ισχύει k0 =1 και =0 
για   i =1......m, και =0 για r =1......s, τότε αυτό σημαίνει ότι η τεχνητή DMU για 
να παράγει ακριβώς τις ίδιες εκροές με την αξιολογούμενη DMU απαιτεί ύψος 
εισροών ίσο με το σύνολο των εισροών της αξιολογούμενης DMU. Εναλλακτικά οι 
εισροές της αξιολογούμενης μονάδας δεν μπορούν να μειωθούν ούτε συνολικά ούτε 
μεμονωμένα χωρίς αντίκτυπο στις εκροές, όπως επίσης και το επίπεδο των εκροών 
δεν μπορεί να αυξηθεί δεδομένων των εισροών κατά συνέπεια η μονάδα αυτή 
θεωρείται Pareto αποδοτική.  
−
iS
+
rS
Αν ισχύει  πως k0 =1 και =0 για r =1......s και αν έστω ένα από τα , +rS 0≠−iS
τότε έχουμε εντοπίσει ένα σημείο στο PPS το οποίο προσφέρει τα ίδια επίπεδα 
εκροών με την αξιολογούμενη DMU χωρίς όμως να εξαντλεί όλες τις εισροές της 
αξιολογούμενης DMU. Η μονάδα δεν είναι Pareto αποδοτική διότι υπάρχει εισροή 
που μπορεί να μειωθεί χωρίς να είναι αναγκαία η αύξηση κάποιας άλλης εισροής και 
χωρίς να υπάρχει αντίκτυπος στις εκροές (π.χ. η μονάδα F στο Σχήμα 3.1). Όμως 
παρουσιάζει τεχνική αποδοτικότητα ίση με την μονάδα διότι οι εισροές της δεν 
μπορούν να μειωθούν συνολικά περαιτέρω.   
 Τέλος, αν k0<1 τότε η μονάδα δεν είναι Pareto αποδοτική καθώς 
παρουσιάζονται πλεονάσματα σε όλες τις εισροές της τεχνητής DMU που σημαίνει 
πως υπάρχει μονάδα που μπορεί να παράγει τις ίδιες εκροές με την αξιολογούμενη 
αλλά με λιγότερες εισροές. ΄ 
Εκτός από αυτή τη μαθηματική διατύπωση κάθε μοντέλο DEA (όπως κάθε 
μοντέλο γραμμικού προγραμματισμού) διαθέτει και τη δυϊκή του μορφή. Στην 
περίπτωση της DEA αυτή ονομάζεται και Value Based μοντέλο γιατί δίνεται 
περισσότερη σημασία στην σχετική αξία υποκατάστασης ανάμεσα στις εισροές και 
εκροές. Προϊόντα αυτής της εκδοχής του μοντέλου είναι συντελεστές που δείχνουν το 
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κόστος υποκατάστασης μεταξύ εισροών και εκροών. Περαιτέρω ανάλυση του Value 
Based μοντέλου δεν κρίνεται σκόπιμη  για τη παρούσα εργασία.  
 
 
3.4 Λοιπά Αποτελέσματα της Μεθόδου  
 
 Εκτός από τον συντελεστή αποδοτικότητας η μέθοδος DEA μας παρέχει 
μερικά ακόμη πολύ σημαντικά αποτελέσματα για την εξέταση των DMU. Αυτά είναι 
οι στόχοι βελτίωσης (targets), οι μονάδες πρότυπα (peer units), και οι εικονικές 
εισροές και εκροές (Virtual Inputs/Outputs).  
 Οι στόχοι βελτίωσης αποτελούν ουσιαστικά τις συντεταγμένες της εικονικής 
μονάδας η οποία βρίσκεται πάνω στο σύνορο αποδοτικότητα. Είναι, με άλλα λόγια, οι 
αποδόσεις που θα έπρεπε να έχει η υπό εξέταση μονάδα αν λειτουργούσε αποδοτικά. 
Μάλιστα επειδή οι συντεταγμένες αυτές έχουν προκύψει με την προϋπόθεση ότι 
διατηρούνται οι αναλογίες στο μίγμα των εισροών ή εκροών, οι στόχοι αυτοί είναι πιο 
εύκολο να γίνουν αποδεκτοί από τις μη αποδοτικές μονάδες καθώς δεν αλλάζουν 
σημαντικά τον τρόπο που λειτουργούν. 
 Οι μονάδες πρότυπα για τις υπό εξέταση μονάδες είναι εκείνες οι οποίες 
αποτελούν τον γραμμικό συνδυασμό της εικονικής μονάδας ή εναλλακτικά εκείνες οι 
μονάδες που ο συντελεστής λ έχει θετική τιμή. Οι μονάδες αυτές είναι σημαντικές 
διότι είναι οι αποδοτικές μονάδες, τις πρακτικές των οποίων θα πρέπει να εξετάσει η 
DMU για να βελτιώσει την απόδοσή της. Η μονάδες αυτές έχουν επιλεγεί διότι το 
μίγμα των εισροών και εκροών τους είναι παρόμοιο με αυτό της εξεταζόμενης DMU. 
Τέλος από τον συνδυασμό των πρότυπων DMU προκύπτουν και οι στόχοι που 
προαναφέρθηκαν.      
 Οι εικονικές εισροές και εκροές προκύπτουν από τη μορφή Value Based των 
μοντέλων. Αυτές υπολογίζονται από τον πολλαπλασιασμό των συντελεστών 
υποκατάστασης με την αντίστοιχη τιμή εισροής/εκροής της υπό εξέταση μονάδας. Η 
πρακτική σημασία των εικονικών εισροών/ εκροών είναι ότι δείχνουν το βαθμό στο 
οποίο η αποδοτικότητα της μονάδας εξαρτάται από κάθε εισροή και εκροή. Όσο πιο 
μεγάλο ποσοστό του συνόλου των εικονικών εισροών αντιστοιχεί σε μία εικονική 
εισροή τόσο μεγαλύτερη η συμβολή της στην αποδοτικότητα. Αντιστοίχως ισχύει και 
για τις εκροές. Για μία DMU ισχύει ότι η αποδοτικότητά της είναι πιο συμπαγής όσο 
πιο διασκορπισμένη είναι η εξάρτησή της από τις εισροές και εκροές.    
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Κεφάλαιο 4 
Επισκόπηση Βιβλιογραφίας 
 
 
Λόγω της φύσης της εργασίας η σχετική βιβλιογραφία επεκτείνεται σε 
αρκετές διαφορετικές κατευθύνσεις. Γι’ αυτό τον λόγο και οι διάφορες αναφορές 
έχουν ομαδοποιηθεί σε τρεις κατηγορίες. Πρώτα γίνεται μία ανασκόπηση των 
εφαρμογών των μεθόδων AHP και DEA στην εκπαιδευτική αξιολόγηση. Στην 
συνέχεια εξετάζονται περιπτώσεις χρήσης διαφορετικών πολυκριτηριακών μεθόδων  
αξιολόγηση της διδασκαλίας. Ενώ τέλος εξετάζονται περιπτώσεις εφαρμογών του 
συνδυασμού των μεθόδων AHP και DEA σε άλλους τομείς.      
 
 
4 .1 Η AHP  και η DEA στην εκπαιδευτική αξιολόγηση  
 
4.11 AHP 
 
Στο άρθρο τους οι Badri και Abdula(2004) παρουσιάζουν ένα μοντέλο για την  
αξιολόγηση και επιβράβευση των διδασκόντων, βασισμένο στην μέθοδο AHP, το 
οποίο και εφάρμοσαν στο Πανεπιστήμιο των Ηνωμένων Αραβικών Εμιράτων. Οι 
συγγραφείς μετά από βιβλιογραφική έρευνα εντόπισαν μία μεγάλη συλλογή 
παραγόντων που αφορούν την αξιολόγηση των διδασκόντων. Τους παράγοντες 
αυτούς κατέταξαν στην συνέχεια σε μία ιδιαίτερα εκτενή ιεραρχία AHP. Οι τρεις 
βασικοί κλάδοι της ιεραρχίας είναι η ερευνητική δραστηριότητα, η διδασκαλία και οι 
κοινωνικές δράσεις του καθηγητή. Για τον καθορισμό των βαρών των κριτηρίων και 
την αξιολόγηση των εναλλακτικών (διδάσκοντες), οι συγγραφείς απευθύνθηκαν σε 
επτά ακαδημαϊκούς έναν από κάθε σχολή του πανεπιστημίου. Από την τελική 
κατάταξη των διδασκόντων καθορίστηκαν οι επιβραβεύσεις τους. 
Σε μία παρόμοια εργασία οι Salmuni Mustaffa και Kamis (2007) παρουσίασαν 
το δικό τους μοντέλο αξιολόγησης και επιβράβευσης το οποίο προτείνουν στην 
ανώτατη εκπαίδευση της Μαλαισίας. Οι συγγραφείς μετά από βιβλιογραφική 
ανασκόπηση αλλά και σειρά συνεντεύξεων με ακαδημαϊκούς, κατέληξαν σε επτά 
κριτήρια πρώτου επιπέδου για την ιεραρχία τους, τα οποία αναλύονται περαιτέρω σε 
ποικίλα υποκριτήρια. Τα κύρια κριτήρια ήταν: α) Το πλήθος των δημοσιεύσεων, β) Η 
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ερευνητική δραστηριότητα, γ) Η συμμετοχή σε συνέδρια, δ) Η διδασκαλία, ε) Η 
συμμετοχή σε συμβούλια και επιτροπές, στ) Οι κοινωνικές δραστηριότητες, ζ) Η 
προσωπικότητά του διδάσκοντος. Πηγή πληροφοριών για την έρευνα αυτή 
αποτέλεσαν πρυτάνεις, κοσμήτορες, πρόεδροι τμημάτων και πρωτοβάθμιοι 
καθηγητές από 17 δημόσια πανεπιστήμια της Μαλαισίας. Στόχος τόσο αυτής όσο και 
της προηγούμενης έρευνας είναι η δημιουργία ενός αντικειμενικού, δομημένου και 
εύληπτου συστήματος επιβράβευσης των καθηγητών. Η AHP όντας μία σαφώς 
καθορισμένη διαδικασία προσφέρει όλα αυτά τα χαρακτηριστικά. 
Στο άρθρο του 2007 ο καθηγητής Subhajyioti προχωράει σε πιο εξειδικευμένη 
χρήση της AHP προτείνοντας ένα μοντέλο επιλογής επιβλέποντος καθηγητή για 
διδακτορική διατριβή. Στην εργασία αυτή ο Subhajyioti εξετάζει 23 υποψήφιους 
διδάκτορες για το ποια χαρακτηριστικά θεωρούν σημαντικά σε έναν επιβλέποντα 
καθηγητή και καταλήγει σε μία λίστα 12 κριτηρίων. Στην συνέχεια από τους 23 
υποψήφιους διδάκτορες επιλέγει τυχαία δύο ομάδες των 5 ατόμων. Η πρώτη ομάδα 
αποτελείται από διδάκτορες που έχουν ήδη δουλέψει με τους υπεύθυνους καθηγητές 
τους τουλάχιστον δύο χρόνια ενώ η δεύτερη από υποψήφιους διδάκτορες που δεν 
έχουν ακόμα επιλέξει υπεύθυνο καθηγητή. Ο συγγραφέας χρησιμοποιεί τις δύο αυτές 
ομάδες για να συγκρίνει ζευγαρωτά τα 12 κριτήρια και να βγάλει συμπεράσματα ως 
προς το τι θεωρούν σημαντικότερο οι έμπειροι και τι οι «άπειροι» υποψήφιοι 
διδάκτορες. 
 
 
4.1.2 DEA 
 
 Η DEA είναι μία μέθοδος που έχει χρησιμοποιηθεί σε πολύ μεγάλο βαθμό 
στην αξιολόγηση της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης. Πιο συγκεκριμένα, από πρωτογενή 
ανασκόπηση αλλά και από αναφορές εντοπίστηκαν 19 άρθρα που αφορούσαν την 
αξιολόγηση στην τριτοβάθμια εκπαίδευση. Από αυτά, η συντριπτική πλειοψηφία 
αφορούσε την μέτρηση αποδοτικότητας πανεπιστημιακών τμημάτων (10) και 
ιδρυμάτων (7), ένα άρθρο αφορούσε την μέτρηση αποδοτικότητας πανεπιστημιακών 
βιβλιοθηκών (Chen, 1997) και ένα μόνο την αξιολόγηση του ακαδημαϊκού 
προσωπικού (Al-Faraj and Alidi, 1991). Στην παρούσα εργασία δεν κρίνεται σκόπιμο 
να γίνει εκτενής αναφορά στα άρθρα που αφορούν την μέτρηση αποδοτικότητας 
πανεπιστημιακών τμημάτων ή ιδρυμάτων γιατί είναι πέρα από τον σκοπό αυτής.  
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Όσον αφορά στην αξιολόγηση τμημάτων ενδιαφέρον παρουσιάζει το άρθρο 
των Ferrari et al. στο οποία υπάρχει η πρωτοτυπία να θεωρείται ως DMU όχι το κάθε 
τμήμα αλλά ο κάθε φοιτητής ξεχωριστά. Η έρευνα αφορούσε το πανεπιστήμιο της 
Φλωρεντίας για το ακαδημαϊκό έτος 1998, ενώ τα στοιχεία της διδασκαλίας 
αφορούσαν την περίοδο 1990-1998. Ως εισροές του μοντέλου θεωρήθηκαν οι εξής: ο 
μέσος αριθμός προσωπικού πλήρους και μερικής απασχόλησης, ο μέσος όρος 
ερευνητών ανα απόφοιτο, ο μέσος όρος θέσεων στις αίθουσες διδασκαλίας, ο μέσος 
όρος αιθουσών διδασκαλίας ανα φοιτητή, ο μέσος όρος βιβλίων στην βιβλιοθήκη ανά 
φοιτητή, ο μέσος όρος περιοδικών και επισκοπήσεων (reviews) στην βιβλιοθήκη ανά 
φοιτητή, ο μέσος όρος επίπλων ανά φοιτητή και ο βαθμός απολυτηρίου 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Ως εισροές θεωρήθηκαν δύο, ο μέσος όρος 
βαθμολογίας στις εξετάσεις και η διάρκεια φοίτησης. Οι συγγραφείς με το μοντέλο 
αυτό έβγαλαν συμπεράσματα που αφορούσαν τόσο το σύνολο των φοιτητών όσο και 
την απόδοση του κάθε τμήματος ξεχωριστά (μετά από ομαδοποίηση των αποδόσεων 
των φοιτητών ανά τμήμα ). 
 Στο άρθρο τους οι Al-Faraj και Alidi (1991) κάνουν κάτι αντίστοιχο με τον 
Ferrari αλλά σε αντίθεση με αυτόν θεωρούν ως DMU τους καθηγητές. Στόχος του 
άρθρου είναι η δημιουργία ενός συστήματος αξιολόγησης για την προαγωγή των 
καθηγητών, το οποίο να εξετάζει και την οπτική των πόρων τους οποίους 
καταναλώνουν οι διδάσκοντες. Οι επιλογή των εισροών και εκροών του μοντέλου 
έγινε μετά από συνεντεύξεις με διευθυντές διαφόρων κολεγίων στην Σαουδική 
Αραβία. Οι συγγραφείς κατέληξαν στις εξής εισροές: 1) αμοιβές διδάσκοντα, 2) 
διαθέσιμες βοηθητικές εγκαταστάσεις και εξοπλισμός, 3) προυπηρεσία, 4) βαθμίδα. 
Ως εκροές θεωρήθηκαν: 1) Ο αριθμός των μαθημάτων που διδάσκει ο καθηγητής, 2) 
ο αριθμός των τμημάτων σε κάθε μάθημα, 3) ο συνολικός αριθμός φοιτητών στους 
οποίους διδάσκει, 4) τον αριθμό των φοιτητών για τους  οποίος είναι υπεύθυνος 
διπλωματικών εργασιών, 5) ο αριθμός άρθρων, βιβλίων και ανακοινώσεων που έχει 
προετοιμάσει, 6) ο αριθμός των δραστηριοτήτων του που αφορούν την τοπική 
κοινωνία, όπως την παροχή σύντομων σεμιναρίων, τη συμμετοχή σε επιτροπές και 
της δημόσιες διαλέξεις ή παρουσιάσεις, 7) την αξιολόγηση του καθηγητή από τον 
διευθυντή, 8) την αξιολόγηση των συναδέλφων, 9) την αξιολόγηση των φοιτητών. Οι 
συγγραφείς υποστηρίζουν ότι καθηγητές οι οποίοι είναι σταθερά αποδοτικοί σε 
πολλές αξιολογήσεις θα πρέπει να είναι αυτοί οι οποίοι θα πρέπει να προαχθούν, ενώ 
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ταυτόχρονα θα πρέπει να αποτελούν και πρότυπα για τους μη αποδοτικούς 
καθηγητές.  
 
 
4.2 Άλλα Παραδείγματα Πολικριτηριακών Μεθόδων για την Εκπαιδευτική 
Αξιολόγηση 
   
 Ο Avijit Mazumdar (2008) για τους σκοπούς της πτυχιακής του εργασίας 
εφάρμοσε τον συνδυασμό των μεθόδων Grey Relational Analysis και COPRAS-G για 
την αξιολόγηση και επιβράβευση των ακαδημαϊκών. Αρχικά επιλέγονται πέντε 
κριτήρια αξιολόγησης όπως αυτά εντοπίστηκαν μέσα από την ανάλυση της 
βιβλιογραφίας. Τα πέντε κριτήρια είναι: η παιδαγωγική της διδασκαλίας, η 
αλληλεπίδραση με τους φοιτητές, ο χρόνος που απαιτείται για την λύση 
προβλημάτων (λήψη αποφάσεων), το βάθος γνώσης του αντικειμένου και τέλος η 
αφοσίωση και η συνέπεια. Στην συνέχεια γίνεται χρήση της μεθόδου Grey Relational 
Analysis για τον εντοπισμό των βαρών που δίνουν οι φοιτητές στα κριτήρια αυτά 
καθώς και για την κατάταξη σημαντικότητας των κριτηρίων. Για τον υπολογισμό των 
βαρών των κριτηρίων ζητήθηκε από τους φοιτητές να αξιολογήσουν την 
σπουδαιότητα που έχουν για αυτούς βάσει μίας 5–βάθμιας κλίμακας Likert. Τα βάρη 
των κριτηρίων στην συνέχεια αποτελούν μία από τις δύο εισροές στο μοντέλο της 
μεθόδου COPRAS-G. Η δεύτερη εισροή του μοντέλου είναι το διάστημα της 
μέγιστης και ελάχιστης βαθμολογίας που έλαβε ο κάθε καθηγητής για κάθε κριτήριο. 
Τα βάρη σταθμίζουν τις βαθμολογίες των καθηγητών και τελικά η COPRAS–G δίνει 
έναν τελικό δείκτη απόδοσης για κάθε καθηγητή. 
   Οι Brightman Elliot και Bhada (1993) σε μία προσπάθεια βελτίωσης της 
αποδοτικότητας της αξιολόγησης των διδασκόντων από τους φοιτητές 
χρησιμοποίησαν την μέθοδο παραγοντικής ανάλυσης. Αρχικά εφάρμοσαν την μέθοδο 
σ’ ένα ερωτηματολόγιο αξιολόγησης 35 ερωτήσεων, ώστε να υπολογίσουν τους 
σημαντικότερους παράγοντές του ερωτηματολογίου. Το αποτέλεσμα ήταν οι 35 
ερωτήσεις να ομαδοποιηθούν σε έξι ομάδες: Οργάνωση και Σαφήνεια, Ικανότητα 
Επικοινωνίας, Βαθμολογία και Φόρτος Εργασίας, Αλληλεπίδραση, Υποκίνηση 
Φοιτητών και Διανοητική Ικανότητα και Γνώσεις. Στην συνέχεια οι φοιτητές 
κλήθηκαν να βαθμολογήσουν τους διδάσκοντες με βάση το ερωτηματολόγιο αυτό. 
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Για κάθε φοιτητή υπολογίστηκαν έξι σύνθετες βαθμολογίες οι οποίες αντιστοιχούν 
στα έξι γκρουπ ερωτήσεων του ερωτηματολογίου. Οι σύνθετες βαθμολογίες 
προκύπτουν από το σταθμισμένο άθροισμα των απαντήσεων της κάθε ομάδας. Οι 
συντελεστές στάθμισης για κάθε υποερώτημα έχουν προκύψει από τη παραγοντική 
ανάλυση. Ως τελική αξιολόγηση του καθηγητή σε κάθε ομάδα κριτηρίων επιλέγεται η 
διάμεσος τιμή (median) των βαθμολογιών που συγκεντρώνει.     
  Σε μία τρίτη έρευνα ο καθηγητής του ΤΕΙ Αθηνών κ. Κοίλιας ανέπτυξε ένα 
δικό του ερωτηματολόγιο για την αξιολόγηση του μαθήματος από πλευράς των 
φοιτητών του ΤΕΙ. Σε αυτό το ερωτηματολόγιο περιλαμβάνονται 33 ερωτήσεις, οι 
οποίες ομαδοποιούνται σε 5 βασικές κατηγορίες: Θεωρητικό Μέρος, Διδάσκων 
Θεωρία, Εργαστηριακό Μέρος, Διδάσκων Εργαστήριο, Βιβλίο. Στο ερωτηματολόγιο 
χρησιμοποιήθηκε 5βάθμια κλίμακα Likert. Τα αποτελέσματα των ερωτηματολογίων 
αναλύθηκαν με την μέθοδο MUSA (MUlticriteria Satisfaction Analysis) των 
Grigoroudis και Siskos (2002). Με τη βοήθεια της μεθόδου MUSA ο συγγραφέας 
υπολόγισε τα βάρη των κριτηρίων του ερωτηματολογίου. Επιπλέον όμως η μέθοδος 
Musa υπολογίζει μία σειρά δεικτών που βοηθούν στην αξιολόγηση όπως: τον 
συνολικό δείκτη ικανοποίησης για το μάθημα, τους μερικούς δείκτες ικανοποίησης 
για το κάθε κριτήριο και τέλος τον δείκτη απαιτητικότητας. Ο δείκτης 
απαιτητικότητας εκφράζει την μέση απόκλιση της ικανοποίησης των ερωτώμενων 
από μία ουδέτερη ή κανονική συνάρτηση ικανοποίησης. Εκτός από τον υπολογισμό 
όλων αυτών των δεικτών ο συγγραφέας χρησιμοποιεί το διάγραμμα δράσης της 
μεθόδου για να εντοπίσει τα δυνατά και αδύνατα σημεία ικανοποίησης των φοιτητών. 
Το διάγραμμα αυτό αποτελεί μία μήτρα όπου στον ένα άξονα εξετάζεται το βάρος 
των κριτηρίων και στον δεύτερο ο αντίστοιχος δείκτης ικανοποίησης.  
 Στο άρθρο τους οι Datta, Beriha, Patnaik και Mahapatra (2009) 
αντιμετωπίζουν το πρόβλημα της επιλογής επιβλέποντος καθηγητή. Σε αντίθεση 
όμως με τον Subhajyioti (2007) χρησιμοποιούν τη μέθοδο COPRAS-G. Οι 
συγγραφείς επιλέγουν να μην σταθμίσουν τα κριτήρια που έχουν επιλέξει αλλά 
δίνουν τον ίδιο συντελεστή σε όλα. Τα κριτήρια, τα οποία είναι 16, έχουν επιλεγεί 
από έρευνα μεταξύ των φοιτητών. Στο επόμενο βήμα οι φοιτητές αξιολόγησαν 3 
καθηγητές σύμφωνα με βάση τα 16 κριτήρια. Η μέγιστη και ελάχιστη βαθμολογία 
που έλαβαν οι καθηγητές σε κάθε κριτήριο τροφοδοτεί τη COPRAS-G η οποία και 
δίνει τον τελικό συντελεστεί χρησιμότητας. 
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4.3 Περιπτώσεις Εφαρμογών Συνδυασμού AHP/DEA 
 
 Η ιδέα συνδυασμού των δύο μεθόδων είναι καινούργια σχετικά καθώς όλα τα 
άρθρα που εντοπίστηκαν ήταν νεότερα του 2000. Παρ’ όλα αυτά παρουσιάζεται 
ποικιλία εφαρμογών σε διάφορους τομείς όπως η επιλογή προμηθευτών, η επιλογή 
εταιρείας εφοδιαστικής, η αξιολόγηση απόδοσης εθνικών οργανισμών έρευνας και 
ανάπτυξης κ.ά. Δύο είναι οι κύριοι άξονες συνδυασμού των δύο μεθόδων: πρώτον η 
τροφοδοσία της μίας μεθόδου με τα αποτελέσματα της άλλης και δεύτερον η 
μαθηματική ενσωμάτωση της μεθόδου DEA στην AHP για τον υπολογισμό των 
ζευγαρωτών συγκρίσεων.   
 Όσον αφορά τον δεύτερο άξονα συνδυασμού δεν θα γίνει εκτενής αναφορά 
στην σχετική βιβλιογραφία καθώς δεν σχετίζεται με το αντικείμενο της παρούσης 
εργασίας. Ως μία συνοπτική αναφορά, άρθρα που εντοπίστηκαν να ενσωματώνουν 
μαθηματικά τη DEA στην AHP είναι το άρθρο των Wang et al, (2007) για την 
αξιολόγηση επικινδυνότητας μίας γέφυρας, το άρθρο των Sevkli et al, (2007) για την 
επιλογή προμηθευτή, καθώς και ένα αντίστοιχο άρθρο των Zhang et al, (2006).       
 Στην συνέχεια εξετάζονται άρθρα που χρησιμοποιούν τις δύο μεθόδους για 
τροφοδότηση η μία της άλλης με δεδομένα.    
 Στο άρθρο τους οι Banwet και Deshmukh (2008) αναπτύσσουν ένα μοντέλο 
αξιολόγησης εθνικών οργανισμών έρευνας και ανάπτυξης. Το μοντέλο λειτουργεί σε 
δύο στάδια με πρώτο την κατασκευή μίας ιεραρχίας AHP όπου τοποθετούνται όλες οι 
εκροές των οργανισμών έρευνας και ανάπτυξης. Η ιεραρχία σταματά στα κατώτερα 
υποκριτήρια αξιολόγησης και δεν προχωρά στην σύγκριση των εναλλακτικών 
επιλογών. Aντί αυτού χρησιμοποιείται για τον υπολογισμό των συνολικών βαρών των 
εκροών. Στην συνέχεια οι αποδόσεις των οργανισμών ανα εκροή (όλες είναι 
ποσοτικές) σταθμίζονται με τα βάρη αυτά για να δώσουν σύνθετους δείκτες οι οποίοι 
τροφοδοτούν το τελικό μοντέλο αξιολόγησης της DEA. Τα αποτελέσματα της AHP 
λειτουργούν ως εκροές του μοντέλου ενώ ως μοναδική εισροή είχε επιλεγεί ο 
προϋπολογισμός του κάθε οργανισμού. 
 Σε μία παρόμοια εργασία οι Korpela, Lehmusvaara και Nisonen (2007) 
αξιοποιούν τον συνδυασμό των δύο μεθόδων για την επιλογή διαχειριστή αποθήκης 
(warehouse operator). Οι συγγραφείς δημιουργούν μία ιεραρχία όπου τοποθετούνται 
τα κριτήρια αξιολόγησης των υποψήφιων warehouse operators. Σε αντίθεση με την 
προηγούμενη εργασία, εδώ οι συγγραφείς προχωρούν ένα βήμα παρακάτω στην 
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διαδικασία AHP υπολογίζοντας τα συνολικά βάρη των υποκριτηρίων του τελικού 
επιπέδου. Όμως δεν υπολογίζονται τα συνολικά βάρη των εναλλακτικών. Τα 
συνολικά βάρη των τελικών υποκριτηρίων αποτέλεσαν τις εκροές του μοντέλου 
DEA, ενώ διάφορα στοιχεία κόστους αποτέλεσαν τις εισροές. 
 Οι Feng , Lu και  Bi (2004) συγκρίνουν τα τμήματα έρευνας και ανάπτυξης 29 
πανεπιστημίων της Κίνας. Στην εργασία τους αξιολογούν τα 29 τμήματα με την 
βοήθεια της μεθόδου AHP για δύο διαδοχικές χρονιές (1996-1997). Στην συνέχεια ο 
συντελεστής του 1996 λειτουργεί ως εισροή σε ένα DEA μοντέλο μίας εισροής και 
μίας εκροής. Ως εκροή τοποθετείται ο δείκτής του 1997. Με αυτό τον τρόπο οι 
συγγραφείς αξιολογούν την διαχρονική επίδοση των τμημάτων αυτών. 
   Στην εργασία των Sueyoshi, Shang και Chiang (2008) επιχειρείται η 
δημιουργία ενός μοντέλου λήψης απόφασης σχετικά με την διενέργεια λογιστικού 
ελέγχου στα υποκαταστήματα μίας εταιρείας ενοικίασης αυτοκινήτων. Οι συγγραφείς 
αφού έχουν καθορίσει τα κριτήρια λήψης απόφασης τα διαχωρίζουν σε αντικειμενικά 
(ποσοτικά) και υποκειμενικά (ποιοτικά). Η σύγκριση των εναλλακτικών επιλογών 
(υποκαταστήματα προς έλεγχο) γίνεται ως προς τα ποσοτικά κριτήρια με την μέθοδο 
DEA ενώ ως προς τα ποιοτικά με την βοήθεια της μεθόδου AHP. Για την τελική 
αξιολόγηση δημιουργείται μία μήτρα όπου στον ένα άξονα τοποθετείται ο δείκτης της 
DEA και στον δεύτερο ο δείκτης της AHP.   
 Οι Yang και Kuo (2002) στο άρθρο τους σχετικά με την επιλογή 
διαρρύθμισης (layout design problem) επίσης διαχωρίζουν τις ποσοτικές και 
ποιοτικές μεταβλητές του προβλήματος που αναλύουν. Οι συγγραφείς θεωρούν τρεις 
ποσοτικές μεταβλητές οι οποίες χρησιμοποιούνται απευθείας στην DEA ως εισροές, 
ενώ θεωρούν και τρεις ποιοτικές μεταβλητές οι οποίες για να τροφοδοτήσουν την 
DEA θα πρέπει αρχικά να ποσοτικοποιηθούν. Αυτό γίνεται με την βοήθεια της AHP 
και πιο συγκεκριμένα με τον υπολογισμό του συνολικού βάρους κάθε ενός από τα 
τρία κριτήρια για κάθε DMU. Τα βάρη αυτά που αποτελούν την επίδοση των DMU 
σε κάθε κριτήριο είναι οι εκροές του μοντέλου DEA.  
 Τέλος, στην εργασία τους οι Filho, Salomon και Maria (2007) δημιουργούν 
ένα πλαίσιο αξιολόγησης υπεργολάβων για τη βιομηχανία της αεροδιαστημικής.  
Στην εργασία αυτή οι συγγραφείς καθορίζουν τέσσερα κριτήρια αξιολόγησης: 
ποιότητα, χρόνος, κόστος και ποσότητα τεχνικών εγγράφων που απορρέουν από ένα 
έργο. Τα τρία πρώτα κριτήρια αναλύονται σε επιμέρους και δημιουργούν μία 
ιεραρχία AHP δύο επιπέδων. Με τη βοήθεια της ιεραρχίας υπολογίζονται τα 
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συνολικά βάρη κριτηρίων του κατώτερου επιπέδου. Στην συνέχεια ζητείται από 
ειδικούς να αξιολογήσουν την απόδοση των υποψήφιων υπεργολάβων για τα διάφορα 
υποκριτήρια και για κάθε κριτήριο πρώτου επιπέδου υπολογίζεται ο σταθμισμένος 
μέσος όρος των υποκριτηρίων του. Οι σταθμισμένοι μέσοι όροι αξιοποιούνται ως 
εκροές στο τελικό μοντέλο αξιολόγησης DEA, ενώ ως μοναδική εισροή θεωρείται το 
τέταρτο κριτήριο.    
 
 
4.4 Συμπεράσματα Βιβλιογραφικής Ανασκόπησης  
 
 Πρώτο και κυριότερο συμπέρασμα της βιβλιογραφικής έρευνας είναι η μη 
εφαρμογή της συνδυασμένης μεθόδου DEA/AHP στον τομέα τις εκπαίδευσης και 
ειδικότερα στον τομέα της αξιολόγησης της διδασκαλίας. Αυτό συμβαίνει παρά την 
παρατηρούμενη εφαρμογή της ενσωμάτωσης των μεθόδων σε διάφορους άλλους 
κλάδους.  
 Σε αντίθεση με τον συνδυασμό των μεθόδων εντοπίστηκαν περιπτώσεις 
χρήσης των μεθόδων AHP και DEA στην εκπαιδευτική αξιολόγηση μεμονωμένα. 
Όσον αφορά την AHP αυτή έχει εφαρμοσθεί ως μέσο αξιολόγησης της επίδοσης των 
ακαδημαϊκών από τις διοικήσεις των ιδρυμάτων. Έχουν προταθεί κριτήρια και έχουν 
γίνει έρευνες για τον υπολογισμό των βαρών αυτών. Καμία όμως έρευνα μέχρι τώρα 
δεν μελέτησε με την βοήθεια της AHP τα κριτήρια και τα αντίστοιχα βάρη τους από 
την οπτική των φοιτητών. Σε μία μόνο ειδική περίπτωση η AHP χρησιμοποιείται με 
προσανατολισμό τους φοιτητές, αλλά τα συμπεράσματα της εν λόγω έρευνας 
περιορίζονται μόνο στα κριτήρια που αφορούν την επιλογή επιβλέποντος καθηγητή 
για διπλωματική διατριβή. 
Από την άλλη, η DEA αν και έχει πολύ μεγάλη εφαρμογή στην εκπαιδευτική 
αξιολόγηση δεν έχει παρά ελάχιστα χρησιμοποιηθεί για την αξιολόγηση των 
ακαδημαϊκών. Στην μόνη περίπτωση τέτοιας χρήσης της DEA, οι συγγραφείς 
επιλέγουν την μέθοδο αυτή για να θέσουν ένα σημαντικό ζήτημα, που είναι η 
αξιοποίηση των καθηγητών σε σχέση με τους πόρους που καταναλώνουν, ένα 
ερώτημα που δεν έχει τεθεί αλλού στην βιβλιογραφία. Παρ’ όλα αυτά και πάλι ο 
προσανατολισμός της αξιολόγησης είναι από πλευράς των διοικούντων των 
πανεπιστημίων.   
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Στην βιβλιογραφία εντούτοις εντοπίστηκαν έρευνες όπου ο στόχος ήταν ο 
εντοπισμός των κριτηρίων αξιολόγησης που οι φοιτητές θεωρούν σημαντικά και 
φυσικά ο υπολογισμός των αντίστοιχων βαρών τους. Οι έρευνες αυτές χρησιμοποιούν 
άλλες μεθόδους πέραν της AHP και DEA όπως για παράδειγμα τις μεθόδους της 
Παραγοντικής Ανάλυσης (Factor Analysis), Grey Relational Analysis, CORPAS-G 
και MUSA. Τελικό βήμα όλων αυτών των ερευνών ήταν η  στάθμιση των 
αξιολογήσεων των καθηγητών από τους φοιτητές, με τα αντίστοιχα βάρη, για τον 
υπολογισμό τελικών δεικτών αξιολόγησης.  Βέβαια, σε καμία από τις έρευνες αυτές 
δεν εξετάζεται η απόδοση από πλευράς πόρων. 
Τελική παρατήρηση που αφορά το σύνολο της βιβλιογραφίας είναι το γεγονός 
ότι καμία από τις έρευνες δεν θέτει το ζήτημα της αντιμετώπισης των παραγόντων 
που επηρεάζουν την μεροληψία των αξιολογήσεων των φοιτητών.     
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Κεφάλαιο 5 
Σκοπός και Στόχοι της Εργασίας  
 
Σκοπό της εργασίας αποτελεί: 
Ο εμπλουτισμός και η επέκταση της διαδικασίας του συστήματος 
αξιολόγησης του ακαδημαϊκού προσωπικού από τους φοιτητές. Ο στόχος αυτός θα 
επιτευχθεί με την περαιτέρω επεξεργασία των στοιχείων που προκύπτουν από τα 
επίσημα ερωτηματολόγια της ΑΔΙΠ (Αρχή Διασφάλισης της Ποιότητας). Η επιπλέον 
αυτή επεξεργασία θα γίνει με τον συνδυασμό των μεθόδων  AHP και DEA. 
 
Οι επιμέρους στόχοι της εργασίας είναι οι εξής: 
1. Ο υπολογισμός των προτεραιοτήτων που οι φοιτητές αποδίδουν στα κριτήρια 
που εξετάζονται από τα ερωτηματολόγια, καθώς και η ενσωμάτωση των 
προτεραιοτήτων αυτών στο σύστημα αξιολόγησης. 
2. Η συμβολή στην διαδικασία αξιολόγησης των διδασκόντων, με την εκτίμησης 
της σχετικής αποδοτικότητάς τους βάσει των αξιολογήσεων των φοιτητών και 
λαμβάνοντας υπόψη μία σειρά πόρων διδασκαλίας που διαθέτουν. 
3. Η προσπάθεια απαλοιφής της επιρροής παραγόντων που προκαλούν 
μεροληψία στις αξιολογήσεις των φοιτητών. Τέτοιοι παράγοντες είναι η 
δυσκολία του μαθήματος, ο φόρτος εργασίας και η πολιτική βαθμολόγησης. Η 
αντιμετώπιση των παραγόντων αυτών γίνεται με την βοήθεια της μεθόδου 
DEA.  
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Μέρος 2ο Μεθοδολογία  
 
 
Εισαγωγή 
 
 
 Η έρευνα που διενεργήθηκε για τους σκοπούς της παρούσης εργασίας 
αποτελείται από δύο φάσεις. Η πρώτη φάση αφορά την εφαρμογή της μεθόδου AHP 
και περιλαμβάνει: α) τη δημιουργία της ιεραρχίας των κριτηρίων αξιολόγησης, β) τον 
υπολογισμό των βαρών της ιεραρχίας και τέλος τη στάθμιση των βαθμολογιών των 
καθηγητών. Για τις ανάγκες της φάσης αυτής διανεμήθηκαν AHP ερωτηματολόγια σε 
δείγμα φοιτητών του Πανεπιστημίου Μακεδονίας. 
 Η δεύτερη φάση αποτελεί την εφαρμογή της μεθόδου DEA. Κατά την φάση 
αυτή επιλέγεται μία σειρά μεταβλητών που θεωρούνται ως διαθέσιμο πόροι 
διδασκαλίας για τους καθηγητές. Οι μεταβλητές αυτές αποτελούν τις εισροές του 
μοντέλου της DEA. Ως εκροές θεωρούνται οι σταθμισμένες βαθμολογίες των 
καθηγητών, οι οποίες και έχουν υπολογιστεί στο προηγούμενο στάδιο. Επίσης 
επιχειρείται μία εναλλακτική χρήση της DEA με τον ορισμό ως εισροών όχι πόρων 
διδασκαλίας αλλά, παραγόντων που επηρεάζουν μεροληπτικά τις αξιολογήσεις των 
φοιτητών.  
 Στην συνέχεια του παρόντος κεφαλαίου γίνεται εκτενής περιγραφή των 
επιμέρους φάσεων και των αποτελεσμάτων τους. 
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Κεφάλαιο 6 
1η Φάση AHP  
 
 
6.1 Διαμόρφωση της Ιεραρχίας  
 
 Το πρώτο βήμα της φάσης αυτής είναι η ανάπτυξη της ιεραρχίας AHP. Για τη 
δημιουργία αυτής προηγείται η μελέτη και ανάλυση των διαστάσεων του επίσημου 
ερωτηματολογίου αξιολόγησης της ΑΔΙΠ (παράρτημα Α). 
 Το ερωτηματολόγιο αυτό συμπληρώνεται ανώνυμα κατά τη διάρκεια του 
μαθήματος, μεταξύ της 8ης και 10ης εβδομάδας μαθημάτων. Αποτελείται από μία 
συλλογή 19 ερωτήσεων οι οποίες είναι ομαδοποιημένες σε πέντε ομάδες. Οι πρώτες 
τέσσερις ομάδες βαθμολογούνται μέσω μίας 5-βάθμιας κλίμακας Likert ενώ οι 
ερωτήσεις που αποτελούν την τελευταία ομάδα έχουν δικές τους βαθμολογικές 
κλίμακες. Οι πέντε ομάδες ερωτήσεων είναι οι εξής: 
1.  Γενικές ερωτήσεις 
2. Αξιολόγηση Μαθήματος 
3. Αξιολόγηση Διδάσκοντος 
4. Αξιολόγηση Φροντιστηριακού Μαθήματος/Επικουρικού Διδακτικού 
Προσωπικού (Προαιρετική Ομάδα Ερωτήσεων) 
5. Άλλες Ερωτήσεις 
 
Οι ομάδες ερωτήσεων που θα απασχολήσουν την έρευνα, τουλάχιστον σε 
αυτή τη φάση, είναι η 2η , 3η και η 4η . Η πρώτη ομάδα δεν θα απασχολήσει καθόλου 
την έρευνα καθώς οι ερωτήσεις που περιλαμβάνει κρίνονται γενικές και άστοχες διότι 
οι απαντήσεις σε αυτές εξάγονται έμμεσα από τις υπόλοιπες ερωτήσεις του 
ερωτηματολογίου. Όσον αφορά την τελευταία ομάδα μερικές από τις ερωτήσεις που 
την αποτελούν θα αποτελέσουν αντικείμενο της δεύτερης φάσης της διαδικασίας. 
Η δεύτερη ομάδα αποτελείται από τρεις ερωτήσεις που αφορούν την 
οργάνωση και την παρουσίαση του μαθήματος, τη χρησιμότητα και το ενδιαφέρον 
του μαθήματος και τέλος το διδακτικό υλικό. 
Η τρίτη ομάδα που αφορά τον διδάσκοντα, περιλαμβάνει ερωτήσεις που 
αξιολογούν : 1) την προετοιμασία του, 2) τη μεταδοτικότητά του, 3) την ενθάρρυνση 
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της συμμετοχής των φοιτητών, 4) την τυπικότητα στις ώρες γραφείου και τέλος την 
συνέπεια στην προσέλευση στο μάθημα. 
Τέλος, η τέταρτη ομάδα αποτελείται από δύο ερωτήσεις, όπου η μία 
βαθμολογεί την ποιότητα του φροντιστηριακού μαθήματος (αν αυτό υφίσταται) και η 
δεύτερη την ποιότητα του επικουρικού προσωπικού. Από την ομάδα αυτή μόνο η 
πρώτη ερώτηση συμπεριλήφθηκε στην ιεραρχία. 
Για την υλοποίηση της ιεραρχίας υπήρξε ανακατανομή των ερωτήσεων σε 
νέες ομάδες, ενώ άλλες ερωτήσεις διασπάστηκαν ή συγχωνεύτηκαν κατά 
περιπτώσεις. Αυτό συνέβη για δύο λόγους, πρώτον για οικονομία του μεγέθους της 
ιεραρχίας (κατ’ επέκταση και του ερωτηματολογίου AHP) και δεύτερον διότι κάποιες 
ομαδοποιήσεις δεν ήταν σωστές κατά την κρίση του γράφοντος. Για παράδειγμα η 
ερώτηση που αφορά την παρουσίαση και την οργάνωση του μαθήματος κρίνεται πως 
αφορά περισσότερο τον ίδιο τον διδάσκοντα παρά το μάθημα.  
Μετά την επεξεργασία των διαστάσεων του ερωτηματολογίου η ιεραρχία που 
προέκυψε είναι η παρακάτω. 
 
 
Ενδιαφέρον   
Αξιολόγηση 
Διδασκαλίας 
Μάθημα Καθηγητής 
Χρησιμότητα Προεργασία  
Παρουσία  
Τυπικότητα 
Βοηθητικά 
Εργαλεία 
 
Σχήμα 6.1 Ιεραρχία Προβλήματος 
 
Στο ανώτερο επίπεδο, όπως είναι φυσικό, έχει τοποθετηθεί ο στόχος του 
προβλήματος που είναι η αξιολόγηση της διδασκαλίας. Στο επόμενο επίπεδο 
τοποθετήθηκαν οι διαστάσεις «μάθημα» και «καθηγητής» οι οποίες συναντώνται και 
στο ερωτηματολόγιο. Σε αυτό το επίπεδο έχει ενδιαφέρον να υπολογιστεί κατά πόσο 
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οι φοιτητές θεωρούν ότι ένα επιτυχημένο μάθημα εξαρτάται από την ίδια τη φύση του 
μαθήματος και κατά πόσο από την ποιότητα του καθηγητή.   
 Στην συνέχεια το μάθημα αναλύεται σε δύο υποκριτήρια τα οποία είναι το 
ενδιαφέρον του μαθήματος καθώς και η χρησιμότητα που παρουσιάζει το μάθημα για 
την επαγγελματική σταδιοδρομία των φοιτητών. Στο ερωτηματολόγιο για τα δύο 
αυτά υποκριτήρια αντιστοιχεί δυστυχώς μία και μόνο ερώτηση. Η επιλογή κοινής 
ερώτησης κρίνεται ατυχής καθώς τα δύο αυτά υποκριτήρια είναι σημαντικά 
διαφορετικά.  
Η διάσταση του καθηγητή με την σειρά της αναλύεται σε τέσσερα 
υποκριτήρια: παρουσία, τυπικότητα, προεργασία και βοηθητικά εργαλεία. Τα 
υποκριτήρια αυτά είναι σύνθετα και αντιστοιχούν σε παραπάνω από μία ερωτήσεις το 
καθένα. Η ανάλυση των υποκριτηρίων αυτών είναι η εξής:  
o  Προεργασία: Η προεργασία συμπεριλαμβάνει την οργάνωση για την 
παρουσίαση του μαθήματος (επιλογή ύλης, διάρθρωσή της κατά τη διάρκεια 
του εξαμήνου, επιλογή αντίστοιχων εργαλείων διδασκαλίας) καθώς και τον 
βαθμό προετοιμασίας του καθηγητή πριν το μάθημα. 
o Τυπικότητα: Ως τυπικότητα εννοούμε τη συνέπεια του καθηγητή στις 
υποχρεώσεις του. Αυτές συμπεριλαμβάνουν τη συνέπεια στην προσέλευσή 
του στο μάθημα, την τήρηση των ωρών γραφείου, την έγκαιρη εξαγωγή των 
βαθμών, την έγκαιρη απάντηση σε ερωτήματα ή μηνύματα καθώς και την 
έγκαιρη διόρθωση εργασιών. 
o Παρουσία: Είναι η απόδοσή του καθηγητή κατά τη διάρκεια του μαθήματος. 
Πιο συγκεκριμένα ως παρουσία ορίζουμε τη γενικότερη μεταδοτικότητα, τη 
διάθεση για διδασκαλία, την ενθάρρυνση της συμμετοχής των φοιτητών και 
την ενθάρρυνση των ερωτήσεων κατά τη διάρκεια του μαθήματος. 
o Βοηθητικά Εργαλεία: Βοηθητικά εργαλεία αποτελούν όλα εκείνα τα μέσα 
που συμπληρώνουν τον καθηγητή στην διδασκαλία του μαθήματος. Αυτά 
είναι το σύγγραμμα του μαθήματος, οι σημειώσεις, οι διαφάνειες και οι 
παρουσιάσεις, οι ασκήσεις, τα επιστημονικά άρθρα καθώς και το 
φροντιστηριακό μάθημα αν υπάρχει. 
 
Τα υποκριτήρια αυτά όπως γίνεται εύκολα αντιληπτό αντιστοιχούν σε 
διάφορες ερωτήσεις του ερωτηματολογίου. Έτσι για παράδειγμα το υποκριτήριο 
«προεργασία» αποτελεί συνδυασμό της ερώτησης της 2ης ομάδας που αφορά την 
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παρουσίαση και την οργάνωση του μαθήματος και της ερώτησης της 3ης ομάδας που 
αφορά την προετοιμασία του καθηγητή πριν κάθε μάθημα. Το δεύτερο υποκριτήριο 
αντιστοιχεί στις ερωτήσεις της 3ης ομάδας που αφορούν τη συνέπεια στην 
προσέλευση στο μάθημα και τη συνέπεια στις ώρες γραφείου. Το τρίτο υποκριτήριο 
αντιστοιχεί στις ερωτήσεις της ίδιας ομάδας που αφορούν την μεταδοτικότητα και 
την ενθάρρυνση της συμμετοχής. Τέλος το υποκριτήριο Βοηθητικά Εργαλεία 
αναφέρεται στην ερώτηση της 2ης ομάδας για το διδακτικό υλικό και στην δεύτερη 
ερώτηση της 4ης ομάδας για το φροντιστηριακό μάθημα.   
 
 
6.2 Συλλογή στοιχείων 
 
Για την εκτέλεση των ζευγαρωτών συγκρίσεων αναπτύχθηκε με βάση την 
προηγούμενη ιεραρχία ειδικό ερωτηματολόγιο AHP. Το ερωτηματολόγιο αυτό 
αποτελείται από 7 ερωτήσεις χωρισμένες σε δύο επίπεδα αναλόγως το επίπεδο της 
ιεραρχίας που αφορούν. Το ερωτηματολόγιο παρατίθεται στο Παράρτημα Β της 
εργασίας. 
Τα ερωτηματολόγια (119 στο σύνολο) μοιράστηκαν σε τρεις διαφορετικές τάξεις: 
o Μία ομάδα 29 ερωτηματολογίων διατέθηκε στο τμήμα Οργάνωσης & 
Διοίκησης Επιχειρήσεων (Ο.Δ.Ε.) κατά την διάρκεια του μαθήματος 
Διοίκησης Παραγωγής, μαθήματος Ζ ΄εξαμήνου. Από αυτά αφαιρέθηκαν 2 
ερωτηματολόγια καθώς είχαν διπλές απαντήσεις σε κάποια ερωτήματα. 
o Η δεύτερη  ομάδα μοιράστηκε στο τμήμα Οικονομικών Επιστημών (Ο.Ε.) 
κατά τη διάρκεια του μαθήματος Συμπεριφορά Καταναλωτή Ε΄εξαμήνου. Τα 
συμπληρωμένα ερωτηματολόγια που συλλέχθηκαν ήταν 30. 
o Τέλος, μία ομάδα 60 ερωτηματολογίων προέρχεται επίσης από φοιτητές του 
τμήματος Διοίκησης Επιχειρήσεων από το μάθημα Ποσοτική Ανάλυση 2 του 
Ε΄εξαμήνου. 
 
Η επιλογή των μαθημάτων έγινε έτσι ώστε ανά δύο οι ομάδες των 
ερωτηματολογίων να  μην αφορούν ταυτόχρονα φοιτητές και του ίδιου τμήματος και 
του ίδιου εξαμήνου, ώστε κατά την ανάλυση των βαρών να υπάρξουν συμπεράσματα 
και ως προς αυτές τις διαφοροποιήσεις. Ακόμη η επιλογή εξασφαλίζει πως στα τρία 
μαθήματα ο καθηγητής είναι διαφορετικός και έτσι δεν υπάρχει έμμεση επιρροή των 
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απαντήσεων από την εικόνα ενός μόνο διδάσκοντος. Τέλος η διανομή των AHP 
ερωτηματολογίων έγινε αμέσως μετά τη συμπλήρωση των ερωτηματολογίων 
αξιολόγησης, ώστε να είναι έντονη ακόμη η εικόνα των διαστάσεων του 
ερωτηματολογίου στο μυαλό των φοιτητών.   
 
 
6.4 Ανάλυση Αποτελεσμάτων 
 
 Μετά τη συλλογή των ερωτηματολογίων οι απαντήσεις σε κάθε ερώτημα 
ομαδοποιήθηκαν και για κάθε ερώτηση υπολογίσθηκε ο γεωμετρικός μέσος όρος των 
απαντήσεων. Οι γεωμετρικοί αυτοί μέσοι όροι στην συνέχεια τροφοδότησαν τους 
πίνακες των ζευγαρωτών συγκρίσεων για των υπολογισμό των βαρών (Παράρτημα 
Γ). Ο υπολογισμός των βαρών έγινε με την βοήθεια του λογισμικού Expert Choice. 
 Τα αποτελέσματα των υπολογισμών έχουν χωριστεί σε δύο ομάδες. Πρώτα 
παρουσιάζονται τα βάρη στο σύνολο των ερωτηθέντων και έπειτα γίνεται συγκριτική 
παρουσίαση των αποτελεσμάτων των ομάδων. 
 
α. Σύνολο Δείγματος 
 
 Στον παρακάτω πίνακα βρίσκονται υπολογισμένα τα αποτελέσματα που 
αφορούν το σύνολο του δείγματος της έρευνας. Στην πρώτη στήλη παρουσιάζονται 
τα  local βάρη των κριτηρίων (που αφορούν τον συγκεκριμένο κλάδο της ιεραρχίας), 
ενώ στην δεύτερη στήλη υπολογίζονται τα global βάρη που αφορούν όλο το επίπεδο 
της ιεραρχίας. Τα global βάρη του τελευταίου επιπέδου είναι και οι ζητούμενοι 
συντελεστές στάθμισης. Τα global βάρη του πρώτου επιπέδου ισούνται με τα local 
βάρη γι’ αυτό και δεν σημειώνονται στην δεύτερη στήλη. H τρίτη στήλη δείχνει την 
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Πίνακας 6.1 Βάρη Σύνολο Δείγματος 
 
Σύνολο Ερωτηθέντων:117 
Αξιολόγηση Διδασκαλίας Local Global Rank Inconsistency 
1. Μάθημα L: ,403   0.00 
1.1. Ενδιαφέρον L: ,424 G: ,171 3  
1.2. Χρήσιμο L: ,576 G: ,232 2  
     
2. Καθηγητής L: ,597   0.01 
2.1. Τυπικότητα L: ,150 G: ,089 6  
2.2. Προεργασία L: ,191 G: ,114 5  
2.3. Παρουσία L: ,449 G: ,268 1  
2.4.Βοηθητικά Εργαλεία L: ,210 G: ,125 4  
Overall Inconsistency: 0.01 
 
κατάταξη σπουδαιότητας των κριτηρίων. Η τέταρτη και τελευταία στήλη καταγράφει 
την ασυνέπεια (inconsistency) του κάθε επιπέδου. Η συνολική ασυνέπεια υπάρχει 
σημειωμένη  στην τελευταία γραμμή του πίνακα και είναι μέσα στα αποδεκτά όρια. 
 Ξεκινώντας από τα local βάρη η πρώτη παρατήρηση είναι πως συνολικά ο 
καθηγητής παίζει σημαντικότερο ρόλο για του φοιτητές (L: 0,597) όσον αφορά την 
ικανοποίησή τους από το μάθημα (L: 0,403) και μάλιστα η διαφορά των συντελεστών 
είναι σημαντική. Δεύτερον, ανάμεσα στο ενδιαφέρον (L: 0,424) και στην 
χρησιμότητα του μαθήματος (L: 0,576) οι φοιτητές δίνουν περισσότερο βάρος στην 
χρησιμότητα του μαθήματος ως εφόδιο καριέρας, γεγονός που δείχνει μία πιο 
πραγματιστική αντίληψη των φοιτητών για τη σημασία του μαθήματος. Όσον αφορά 
τα χαρακτηριστικά του καθηγητή υπερισχύει κατά πολύ η παρουσία του καθηγητή 
μέσα στην τάξη (L: 0,449) και έπονται σε σημασία τα βοηθητικά εργαλεία (L: 0,210)  
η προεργασία (L: 0,191) και η τυπικότητα (L: 0,150). Αυτό σημαίνει πως οι φοιτητές 
δίνουν περισσότερη σημασία σε όσα άμεσα λαμβάνουν από τον καθηγητή κατά τη 
διάρκεια του μαθήματος. Επικουρικά λειτουργούν και τα βοηθητικά εργαλεία που 
μάλλον συμπληρώνουν των καθηγητή. 
 Εξετάζοντας τα global βάρη, τη μεγαλύτερη σπουδαιότητα έχει η παρουσία 
του καθηγητή (G: 0,268) ενώ οι αμέσως επόμενοι δυο παράγοντες αφορούν το 
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μάθημα (Χρησιμότητα G: 0,232 και Ενδιαφέρον G: 0,171). Παρατηρούμε λοιπόν, 
αυτό που επισημάνθηκε και πριν ότι οι φοιτητές δίνουν πολύ μεγαλύτερη σημασία 
στην εικόνα και την απόδοση του καθηγητή κατά τη διάρκεια του μαθήματος. 
Ενδιαφέρον παρουσιάζει το γεγονός ότι τα υπόλοιπα χαρακτηριστικά του καθηγητή 
παίζουν λιγότερο ρόλο από ότι το ενδιαφέρον και η χρησιμότητα του μαθήματος. 
Εντύπωση προκαλεί ότι ενώ η τυπικότητα αν και είναι ένα στοιχείο που προκαλεί 
συχνά τα παράπονα των φοιτητών τελικά φαίνεται να είναι το λιγότερο σημαντικό 
στοιχείο όταν καλούνται να το τεκμηριώσουν. 
 Τέλος, όσον αφορά την ασυνέπεια των συγκρίσεων αυτή είναι αρκετά χαμηλή 
κάτι που διασφαλίζει τα συμπεράσματά μας. 
 
  
β. Σύγκριση Ομάδων 
 
Ομάδα Α: Ο.Δ.Ε. Ζ΄ Εξάμηνο 
Ομάδα Β: Ο.Ε. Ε΄ Εξάμηνο 
Ομάδα Γ: Ο.Δ.Ε. Ε΄ Εξάμηνο 
 
 Οι τρεις ομάδες του δείγματος παρουσιάζουν ορισμένες διαφορές όσον αφορά 
τις προτεραιότητές τους. Αυτές όμως δεν είναι δραματικές. Το μεγαλύτερο 
ενδιαφέρον παρουσιάζει η διαφορά βαρών ανάμεσα στην σπουδαιότητα του 
μαθήματος και του καθηγητή. Παρατηρούμε, πως οι δύο ομάδες του τμήματος 
Οργάνωσης και Διοίκησης Επιχειρήσεων (Ο.Δ.Ε.) δίνουν πολύ λιγότερη σημασία στο 
μάθημα (Ζ΄ Εξάμηνο - L: 0,339 και Ε΄ Εξάμηνο - L: 0,377) από ότι στον καθηγητή (Ζ΄ 
Εξάμηνο - L: 0,661 και Ε΄ Εξάμηνο - L: 0,623). Αντιθέτως οι φοιτητές του τμήματος 
των Οικονομικών Επιστημών (Ο.Ε.) δίνουν μεγαλύτερη βαρύτητα στο μάθημα (L: 
0,515) παρά στον καθηγητή (L: 0,485). Αυτό πιθανότατα οφείλεται στο γεγονός ότι το 
δεδομένο μάθημα (Συμπεριφορά Καταναλωτή) στο οποίο μοιράστηκαν τα 
ερωτηματολόγια ήταν μάθημα επιλογής για το συγκεκριμένο τμήμα.   
Όσον αφορά τα κριτήρια του δεύτερου επιπέδου μπορούμε να διακρίνουμε 
δύο ομάδες κριτηρίων: α) παρουσία, χρησιμότητα και ενδιαφέρον μαθήματος, β) 
τυπικότητα, προεργασία, βοηθητικά εργαλεία. Η πρώτη ομάδα περιλαμβάνει πάντα 
τα κριτήρια με θέση προτεραιότητας 1-3 και η δεύτερη με προτεραιότητα 4-6. Τα 
κριτήρια της κάθε ομάδας εναλλάσσονται στις θέσεις αυτές. 
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Συγκρίνοντας τις προτεραιότητες της πρώτης ομάδας κριτηρίων αυτό που 
παρατηρεί κανείς είναι: α) Πώς για τα δύο έτη της Ο.Δ.Ε. πρώτο κριτήριο είναι η 
παρουσία του καθηγητή (Ζ΄ Εξάμηνο - G: 0,281 και Ε΄ Εξάμηνο - G: 0,278) ενώ 
έπονται η χρησιμότητα (G: 0,192 και G: 0,206) και το ενδιαφέρον του μαθήματος (G: 
0,147 και G: 0,172) στην δεύτερη και τρίτη θέση αντίστοιχα. β) για τους φοιτητές του 
τμήματος Οικονομικών Επιστημών ωστόσο, πρωταρχική σημασία έχει η χρησιμότητα 
του μαθήματος (G: 0,331) και έπειτα η παρουσία του καθηγητή (G: 0,222) και το 
ενδιαφέρον του μαθήματος (G: 0,183). Η σημαντική αυτή αλλαγή όπως 
προαναφέρθηκε πιθανότατα οφείλεται στο γεγονός ότι το μάθημα είναι επιλογής. 
Λογικό συμπέρασμα αποτελεί το γεγονός ότι οι φοιτητές έχοντας την ελεύθερη 
επιλογή ενός μαθήματος επιλέγουν κυρίως με βάση τη χρησιμότητα του μαθήματος 
για τη καριέρα τους και όχι βάσει του ποιος το διδάσκει. Το συμπέρασμα αυτό 
αναφέρεται με κάθε επιφύλαξη καθώς δεν έχει επαληθευτεί από άλλα δείγματα. 
 
Πίνακας 6.2 Βάρη Διαφορετικών Ομάδων Δείγματος 
 
 Ο.Δ.Ε. Ζ΄ Ο.Δ.Ε. E΄ Ο.Ε. E΄ 
Αξιολόγηση 
Διδασκαλίας 
Local Global Rank Local Global Rank Local Global Rank
1. Μάθημα L:339   L:377   L:515   
1.1. Ενδιαφέρον L:433 G: 147 3 L:455 G: 172 3 L:356 G:183 3 
1.2. Χρήσιμο L:567 G: 192 2 L:545 G: 206 2 L:644 G:331 1 
          
2. Καθηγητής L:661   L:623   L:485   
2.1. Τυπικότητα L:189 G: 125 5 L:129 G: 081 6 L:156 G:076 6 
2.2. Προεργασία L:183 G: 121 6 L:257 G: 160 4 L:200 G:097 4 
2.3. Παρουσία L:425 G: 281 1 L:447 G: 278 1 L:458 G:222 2 
2.4.Βοηθητικά 
Εργαλεία 
L:202 G: 134 4 L:167 G: 104 5 L:186 G:090 5 
Overall Incon. 0.02 0.04 0.01 
 
Αναφορικά με τη δεύτερη ομάδα κριτηρίων τα δύο μικρότερα εξάμηνα 
(Ο.Δ.Ε. Ε΄ , Ο.Ε. Ε΄) παρουσιάζουν κοινές προτεραιότητες. Τέταρτη στην κατάταξη 
είναι η προεργασία (Ο.Δ.Ε. Ε΄ - G: 0,160  και Ο.Ε. Ε΄- G: 0,097), πέμπτα τα βοηθητικά 
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εργαλεία  (G: 0,104  και G: 0,09)  και τελευταία η τυπικότητα  (G: 0,104  και G: 0,090). 
Η ομάδα του Ζ’ εξαμήνου της Ο.Δ.Ε. αναδεικνύει ως πιο σημαντικό τα βοηθητικά 
εργαλεία (G: 0,134) , έπειτα την τυπικότητα (G: 0,125) και τελευταία τη προεργασία 
(G: 0,121). Αυτή η διαφορά ίσως οφείλεται στο γεγονός πως σαν μεγαλύτερο εξάμηνο 
οι φοιτητές του Z΄ έχουν μεγαλύτερη αυτονομία στην μελέτη και γι’ αυτό δίνουν 
περισσότερη σημασία στα βοηθητικά εργαλεία και λιγότερη στην οργάνωση του 
ίδιου του καθηγητή (που αντανακλάται στην διάσταση προεργασία). Τέλος, στο 
μεγαλύτερο αυτό εξάμηνο φαίνεται πως οι φοιτητές έχουν γίνει και πιο απαιτητικοί 
ως προς τις τυπικές υποχρεώσεις των καθηγητών. 
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6.5 Υπολογισμός Σταθμισμένων Βαθμολογιών 
 
 Επόμενο βήμα της διαδικασίας αξιολόγησης είναι ο υπολογισμός των 
σταθμισμένων βαθμολογιών των καθηγητών με βάση τα κριτήρια της ιεραρχίας. 
Ελλείψει πραγματικών στοιχείων και για τις ανάγκες της εφαρμογής δημιουργήσαμε 
τεχνητά βαθμολογίες τριών καθηγητών. Παρακάτω παρουσιάζεται ο πίνακας 
βαθμολογιών των τριών καθηγητών για τις ερωτήσεις του ερωτηματολογίου που 
ενδιαφέρουν την έρευνα(ερωτήσεις 3-11). Οι βαθμολογίες θεωρείται ότι είναι μέσοι 
όροι των βαθμολογιών των διαφόρων μαθημάτων που ο κάθε καθηγητής διδάσκει. 
 
Πίνακας  6.3 Βαθμολογίες των τριών Καθηγητών 
 
Μ.Ο. Μαθημάτων 
Ερώτηση  
Καθ 1 
 
Καθ2 
 
Καθ3 
Συντελεστής 
Βαρύτητας 
3  Η οργάνωση και παρουσίαση του μαθήματος ήταν 
άρτια; 4,40 4,02 3,91 0,114 
4  Το αντικείμενο του μαθήματος ήταν ενδιαφέρον και 
χρήσιμο για τις σπουδές σας; 4,37 4,50 4,06 0,171/0,232 
5  Το διδακτικό υλικό (βιβλία, σημειώσεις, ασκήσεις, 
άρθρα κλπ) ήταν επαρκές για τις ανάγκες του 
μαθήματος; 
4,05 3,80 4,20 0,125 
6  Ο καθηγητής ερχόταν στο μάθημα προετοιμασμένος; 4,22 4,10 3,70 0,114 
7  Η μεταδοτικότητα του διδάσκοντα ήταν καλή; 3,06 4,02 3,60 0,268 
8  Ενθάρρυνε τις ερωτήσεις και ευρύτερα τη συμμετοχή 
στο μάθημα; 4,50 4,14 3,89 0,268 
9  Όποτε χρειάστηκα να λύσω απορίες/ προβλήματα 
βρήκα τον καθηγητή στις ώρες γραφείου του; 
4,28 3,98 4,10 0,089 
10  Ο διδάσκων ήταν συνεπής στις παρουσίες του στα 
μαθήματα; 4,19 4,00 3,91 0,089 
11  Η ποιότητα του φροντιστηριακού μαθήματος ήταν 
υψηλή; 4,32 4,10 - 0,125 
    
 
 Στην δεύτερη και τρίτη στήλη περιέχονται ο μέσος όρος αξιολογήσεων που 
έλαβαν οι δύο υποθετικοί καθηγητές στα μαθήματά τους. Στην τρίτη στήλη υπάρχουν 
οι συντελεστές βαρύτητας των ερωτήσεων όπως αυτοί έχουν υπολογιστεί από την 
AHP (βλέπε Πίνακα 6,1).   
Όπως ειπώθηκε και στην περιγραφή της ανάπτυξης της ιεραρχίας, κριτήρια 
αυτής μπορεί να αντιστοιχούν σε πάνω από μία ερωτήσεις και το αντίστροφο. Για 
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αυτόν ακριβώς το λόγο και διαφορετικές ερωτήσεις μοιράζονται ίδιους συντελεστές ή 
«δύο συντελεστές» μοιράζονται την ίδια ερώτηση. Ποιο συγκεκριμένα κοινό 
συντελεστή έχουν οι ερωτήσεις: 3 και 6, 5 και 11, 7 και 8, 9 και 10. Για τον 
υπολογισμό της σταθμισμένης βαθμολογίας των κριτηρίων που αντιστοιχούν στις 
ερωτήσεις αυτές παίρνουμε υπόψιν το μέσο όρο των δύο βαθμολογιών. Τέλος, στην 
ερώτηση 4 αντιστοιχούν δύο υποκριτήρια της ιεραρχίας, το ενδιαφέρον και η 
χρησιμότητα του μαθήματος. Στην περίπτωση αυτή για τον υπολογισμό της 
σταθμισμένης βαθμολογίας χρησιμοποιούμε την κοινή βαθμολογία την οποία και 
πολλαπλασιάζουμε με τον αντίστοιχο για κάθε υποκριτήριο συντελεστή.    
Ο παρακάτω πίνακας παρουσιάζει τις σταθμισμένες βαθμολογίες των 
κριτηρίων της ιεραρχίας για τους τρεις υποθετικούς καθηγητές.   
 
Πίνακας 6.4 Σταθμισμένες Βαθμολογίες των τριών Καθηγητών 
 
Μ.Ο. Βαθμολογία 
Κριτηρίων 
 
Σταθμισμένος Μ.Ο. 
Κριτηρίων Κριτήρια Αντ. Ερωτ. 
Καθ1 Καθ2 Καθ3 
Συντ. 
Βαρύτητας 
 
Καθ1 Καθ2 Καθ3 
 1.1. Ενδιαφέρον 4 4,37 4,50 4,06 0,171 0,747 0,770 0,694 
1.2. Χρήσιμο 4 4,37 4,50 4,06 0,232 1,014 1,044 0,941 
2.1. Τυπικότητα 9&10 4,235 3,99 4,05 0,089 0,377 0,355 0,36 
2.2. Προεργασία 3&6 4,31 4,06 3,8 0,114 0,491 0,463 0,433 
2.3. Παρουσία 7&8 3,78 4,08 3,75 0,268 1,013 1,093 1,005 
2.4.Βοηθητικά 
Εργαλεία 
5&11 4,185 3,95 4,2 0,125 0,523 0,494 0,525 
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Κεφάλαιο 7  
2η  Φάση DEA 
 
 
 
 Σε αυτή τη φάση γίνεται η τελική αξιολόγηση των διδασκόντων με τη βοήθεια 
της μεθόδου DEA. Αποτέλεσμα της φάσης αυτής θα είναι ένας τελικός συντελεστής 
απόδοσης για κάθε διδάσκοντα, αλλά και μία σειρά προτάσεων βελτίωσης.  
Για τη δόμηση ενός μοντέλου DEA σημαντικότατο βήμα αποτελεί η επιλογή 
των μεταβλητών που θα αποτελέσουν τις εισροές και τις εκροές του. Στο επόμενο 
τμήμα της έρευνας αναπτύσσονται δύο διαφορετικά μοντέλα, τα οποία διαφέρουν ως 
προς τις εισροές τους. Κοινό στοιχείο των δύο μοντέλων είναι οι εκροές οι οποίες 
είναι οι σταθμισμένες αξιολογήσεις των καθηγητών.   
Η διαφοροποίηση στην επιλογή των εισροών αντανακλά τους διαφορετικούς 
στόχους των δύο μοντέλων. Το Μοντέλο 1 έχει ως στόχο να αξιολογήσει την 
απόδοση των καθηγητών ως προς την «αξιοποίηση» των πόρων διδασκαλίας που 
τους διατίθενται. Γι’ αυτό ως εισροές του μοντέλου έχουν επιλεγεί διάφορες 
μεταβλητές που αφορούν τέτοιου είδους πόρους. Το Μοντέλο 2 συγκρίνει την 
απόδοση των διδασκόντων σε σχέση με δύο παράγοντες που θεωρούνται πως 
επηρεάζουν την αντικειμενική κρίση των φοιτητών. Οι παράγοντες αυτοί είναι η 
δυσκολία του μαθήματος και η εκτιμώμενη βαθμολογία. Οι δύο αυτοί παράγοντες θα 
αποτελέσουν τις εισροές του δεύτερου αυτού μοντέλου. Στόχος του μοντέλου είναι να 
προσφέρει έναν αντικειμενικότερο τρόπο αξιολόγησης συγκρίνοντας τις αξιολογήσεις 
των φοιτητών υπό το πρίσμα των δύο προαναφερθέντων παραγόντων.  
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7.1  Μοντέλο 1Α  
 
 Το Μοντέλο 1 όπως ειπώθηκε και πρωτύτερα συγκρίνει την απόδοση των 
καθηγητών σε σχέση με τους «εκπαιδευτικούς» πόρους που διαθέτουν. Σε αυτό το 
μοντέλο οι καθηγητές θεωρούνται ως DMUs που μετατρέπουν τους εκπαιδευτικούς 
πόρους σε διδασκαλία, η ποιότητα της οποίας κρίνεται από τους φοιτητές. Οι εκροές 
των καθηγητών λοιπόν, είναι οι επιδόσεις τους στης αξιολογήσεις των φοιτητών. 
Ως εκπαιδευτικοί πόροι και άρα ως εισροές του μοντέλου ορίζονται οι εξής: 
 
o Χ1: Μισθός συν λοιπές απολαβές 
o Χ2: Βαθμίδα 
o Χ3: Εμπειρία  
o X4: Ερευνητικό Έργο  
o Χ5: Αριθμός Βοηθών  
o Χ6: Μέσος Όρος Φοιτητών ανά Τμήμα 
 
Η πρώτη εισροή αφορά τον μικτό μηνιαίο μισθό που λαμβάνει ένας 
καθηγητής συν τυχόν επιδοτήσεις που λαμβάνει για την ενημέρωση και περαιτέρω 
επιμόρφωση του. Τέτοιες επιδοτήσεις αφορούν κονδύλια για την συμμετοχή σε 
συνέδρια και ημερίδες, και την αγορά εκπαιδευτικού υλικού (βιβλία, επιστημονικά 
περιοδικά και λογισμικό). 
Η δεύτερη εισροή αφορά την βαθμίδα που κατέχει στην ιεραρχία ο 
εξεταζόμενος καθηγητής. Οι βαθμίδες του Λέκτορα, του Επίκουρου, του 
Αναπληρωτή και του Μόνιμου Καθηγητή για τις ανάγκες του μοντέλου 
κωδικοποιήθηκαν με την βοήθεια ενός δείκτη με τιμές 1,2,3 και 4 με το 1 να 
αντιστοιχεί στην μικρότερη και το 4 στην μεγαλύτερη βαθμίδα. 
Η εισροή Εμπειρία, όπως είναι προφανές αφορά τα χρόνια προϋπηρεσίας του 
καθηγητή. 
Η τέταρτη εισροή αφορά την δραστηριότητα που εμφανίζει ο καθηγητής στον 
ερευνητικό τομέα και η οποία μετράται σε αριθμό δημοσιεύσεων. Η μεταβλητή αυτή 
θεωρείται ως εισροή διότι θεωρείται πως η εμπειρία και η γνώση που αποκομίζει ο 
καθηγητής από την έρευνα διαχέεται προς τους φοιτητές. Θα πρέπει να σημειωθεί ότι 
σε άλλα μοντέλα αξιολόγησης η μεταβλητή αυτή θα ήταν φυσικό να είναι εκροή και 
να αξιολογεί τη παραγωγικότητα των καθηγητών σε ερευνητικό έργο. Εδώ όμως η 
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μεταβλητή αυτή παίζει ένα διαφορετικό ρόλο συγκρίνοντας το πόσο ή έντονη 
ερευνητική δραστηριότητα έχει αντίκτυπο μέσα στο αμφιθέατρο.  
Η πέμπτη μεταβλητή αφορά το σύνολο των ατόμων που βοηθά τον καθηγητή 
στην διεκπεραίωση του μαθήματος όπως για παράδειγμα τους διδάσκοντες του 
φροντιστηριακού ή του εργαστηριακού μαθήματος.                 
 Η τελευταία εισροή είναι μία αρνητική εισροή καθώς όσο μεγαλύτερος ο 
αριθμός φοιτητών σε μία τάξη τόσο δυσχεραίνει το έργο του καθηγητή. Γι αυτό το 
λόγο κατά την εισαγωγή των δεδομένων ως τιμή της μεταβλητής λαμβάνεται η 
αντίστροφή της. 
Οι 3 πρώτες από τις 6 συνολικά εισροές που ορίζονται στο μοντέλο 
υιοθετούνται από το μοντέλο που ανέπτυξαν για το άρθρο τους οι  Al-Faraj και Alidi 
(1991) ενώ οι 3 επιπλέον επιλέχθηκαν από τους συγγραφείς της εργασίας. 
  Οι εκροές του μοντέλου είναι οι σταθμισμένες βαθμολογίες των κριτηρίων 
αξιολόγησης όπως έχουν περιγραφεί και υπολογιστεί στην προηγούμενη φάση. Αυτές 
είναι: 
 
o Υ1: Ενδιαφέρον Μαθήματος 
o Υ2: Χρησιμότητα Μαθήματος 
o Υ3: Τυπικότητα Καθηγητή 
o Υ4: Προεργασία Καθηγητή 
o Υ5: Παρουσία Καθηγητή 
o Υ6 : Βοηθητικά Εργαλεία 
 
Για την ανάπτυξη του μοντέλου DEA θα ληφθούν υπόψιν εικονικά στοιχεία 
αξιολογήσεων όπως αυτά που υπολογίστηκαν στην προηγούμενη φάση. Επιπλέον για 
τους υποθετικούς καθηγητές δημιουργήθηκαν με βάση πραγματικά στοιχεία 
υποθετικά δεδομένα για τις 6 εισροές.  
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7.1.1 Αξιοπιστία Μοντέλου  
 
 Σε αυτό το σημείο θα πρέπει να τονιστεί η σημασία της αναλογίας του 
αριθμού των DMU και των μεταβλητών για την αξιοπιστία του μοντέλου. Ο μεγάλος 
αριθμός μεταβλητών έναντι μικρού αριθμού DMU ενέχει τον κίνδυνο, ελλείψει 
αρκετών δεδομένων, να καθιστά πολλές μονάδες αποδοτικές. 
 Σχετικά με το ζήτημα αυτό οι Γεωργίου et al. (2006), Dyson et al. (2001) και 
Thanassoulis (2001), έχουν διατυπώσει την άποψη ότι ο καθορισμός του συνολικού 
αριθμού εισροών και εκροών θα πρέπει να γίνεται με ιδιαίτερη προσοχή γιατί: 
(α) καθεμία επιπλέον εισροή ή εκροή προσθέτει έναν παραπάνω περιορισμό 
συρρικνώνοντας την περιοχή των λύσεων του μοντέλου και εμφανίζοντας πολλές 
μονάδες ως αποδοτικές.  
(β) όσες λιγότερες είναι οι μεταβλητές, τόσο περισσότερες λειτουργικές μονάδες 
μπορούν να συγκρίνονται άμεσα μεταξύ τους λόγω χαμηλής εξειδίκευσης στις υπό 
εξέταση λειτουργίες (Βαρβάρα Βάμβουρα, 2007). 
  
Σε σχέση με τα παραπάνω διατυπώνεται ο γενικός κανόνας ο οποίος 
συσχετίζει τον αριθμό των DMUs με το συνολικό αριθμό εισροών και εκροών και πιο 
συγκεκριμένα n+m≤N/3 (Sinuany-Stern, 1993): 
όπου  n: αριθμός εισροών 
m: αριθμός εκροών 
Ν: πλήθος DMUs 
 
Παρόλα αυτά θα πρέπει να λεχθεί ότι όπου κρίνεται αναγκαίο λόγω της φύσης 
του προβλήματος, ο κανόνας αυτός δεν ακολουθείται.   
 Στην παρούσα εργασία λόγω έλλειψης πραγματικών στοιχείων καθώς και για 
λόγους απλούστερης μαθηματικής απεικόνισής του μοντέλου επιλέγεται αρχικά να 
μην προστεθούν επιπλέον DMU. Στην συνέχεια όμως θα παρουσιαστούν παραλλαγές 
του μοντέλου όπου έχουν προστεθεί και άλλες DMUs για την εξαγωγή πληρέστερων 
συμπερασμάτων.    
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7.1.2 Μαθηματική Διατύπωση Μοντέλου 
 
 Για την απλούστευση της απεικόνισης του αρχικού μοντέλου έχει επιλεγεί να 
αναπτυχθεί ένα μοντέλο τριών DMU και 12 μεταβλητών έχοντας εν γνώσει τα 
ζητήματα αξιοπιστίας που αναλύθηκαν στο προηγούμενο τμήμα. Εξαιτίας ακριβώς 
της προφανούς έλλειψης αξιοπιστίας  του μοντέλου δημιουργήθηκαν τρεις καθηγητές 
οι οποίοι παρουσιάζουν ακραίες βαθμολογίες. Ο καθηγητής 1 παρουσιάζει τις 
υψηλότερες βαθμολογίες, ο καθηγητής 2 βαθμολογίες κοντά στο μέσο όρο ενώ ο 
καθηγητής 3 κατώτατες βαθμολογίες. Οι βαθμολογίες αυτές υπολογίστηκαν με βάση 
πραγματικούς μέσους όρους και αποκλίσεις από το τμήμα Οργάνωσης και Διοίκησης 
Επιχειρήσεων του Πανεπιστημίου Μακεδονίας για το χειμερινό εξάμηνο του 
ακαδημαϊκού έτους 2008-2009. 
 
Πίνακας 7.1 Εκροές Καθηγητών 
 
 Ενδιαφέρον Χρησιμότητα Τυπικότητα Προεργασία Παρουσία Βοηθ.Εργ. 
Καθ. 1 0,80199 1,08808 0,4272 0,55347 1,30784 0,586875 
Καθ. 2 0,70965 0,9628 0,37024 0,47367 1,03582 0,4875 
Καθ. 3 0,60876 0,82592 0,28658 0,39387 0,78256 0,3875 
 
 
Στην συνέχεια δημιουργήθηκαν και πάλι με βάση πραγματικά στοιχεία 
δεδομένα για τις έξι εισροές. Στους τρεις εικονικούς καθηγητές αντιστοιχίσθηκαν οι 
εισροές αντίστροφα από τις εκροές τους. Με άλλα λόγια οι μικρότερες εκροές 
αντιστοιχίστηκαν στον καθηγητή με τις μεγαλύτερες εκροές. Αυτό έγινε ώστε να 
εξωθηθεί το μοντέλο να ξεχωρίσει τους αποδοτικούς από τους μη αποδοτικούς 
καθηγητές παρά το μικρό πλήθος των DMU.       
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Πίνακας 7.2 Εισροές Καθηγητών 
 
 
Μισθός/Λοιπές 
απολαβές 
Βαθμίδα Εμπειρία 
Ερευνητικό 
Έργο 
Αριθμός 
Βοηθών 
Μέσος 
Όρος 
Φοιτητών 
Καθ. 1 3000 2 5 10 0 80 
Καθ. 2 3450 3 10 24 1 30 
Καθ. 3 4100 4 15 39 3 10 
 
 
  Κάθε DMU που συμμετέχει στο μοντέλο της DEA αξιολογείται ξεχωριστά για 
αυτό και το μοντέλο επαναδιατυπώνεται κάθε φορά που αλλάζει η υπό εξέταση 
DMU. Για τη μαθηματική περιγραφή του συγκεκριμένου μοντέλου επιλέγεται ως 
παράδειγμα ο καθηγητής Νο 3.  
 Το μοντέλο που παρουσιάζεται στην συνέχεια εξετάζει την τεχνική 
αποδοτικότητα των εκροών του μοντέλου. Έχει επιλεγεί να εξεταστεί αυτού του 
είδους η αποδοτικότητα, διότι στόχος του μοντέλου δεν είναι η εξοικονόμηση πόρων 
αλλά η παροχή πληροφοριών και προτύπων προς τους λιγότερο αποδοτικούς 
καθηγητές ώστε να υιοθετήσουν στρατηγικές καλύτερης αξιοποίησης των πόρων 
τους. Με άλλα λόγια αυτό που ενδιαφέρει είναι το πόσο μπορούν να βελτιώσουν τις 
επιδόσεις τους, δεδομένων των πόρων που διαθέτουν. Άλλωστε από τη φύση τους 
κάποιες από τις μεταβλητές που χρησιμοποιούνται ως εισροές δεν μπορούν να 
μεταβληθούν (Εμπειρία , Ερευνητικό Έργο) ενώ η μεταβολή άλλων εξαρτάται από τη 
φύση και τις ανάγκες του μαθήματος (Αριθμός βοηθών, Μ.Ο. Φοιτητών ανά τμήμα). 
       Εξετάζοντας τις οικονομίες κλίμακας που ισχύουν στο μοντέλο καταλήξαμε 
στο συμπέρασμα ότι αυτές δεν είναι σταθερές καθώς οι εκροές έχουν μία ανώτατη 
τιμή (5). Λόγω αυτού, η συνεχόμενη αύξηση των εισροών δεν θα συνεπάγεται και επ’ 
αόριστον αύξηση των εκροών. Μάλιστα όπως γίνεται αντιληπτό, όσο οι βαθμολογίες 
προσεγγίζουν την ανώτατη τιμή τους, οι οικονομίες κλίμακας βαίνουν φθίνουσες.  
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 Στο μοντέλο περιλαμβάνονται τρεις ομάδες περιορισμών: 
  
o Η πρώτη αφορά τους περιορισμούς που εξασφαλίζουν ότι οι εισροές της 
εικονικής μονάδας θα πρέπει να είναι τουλάχιστον ίσες με τις εισροές της υπό 
εξέταση μονάδας. Οι περιορισμοί αυτοί είναι της μορφής: Εισροή Εικονικής 
Μονάδας = (Εισροή Καθηγητή 1) * λ1+ (Εισροή Καθηγητή 2) * λ2 ≥ (Εισροή 
Καθηγητή 3).  
 
o Η δεύτερη ομάδα περιορισμών αφορά τις εκροές και εξασφαλίζει ότι οι 
εκροές της εικονικής μονάδας θα είναι το πολύ ίσες με τις εκροές της υπό 
εξέταση μονάδας. Οι περιορισμοί έχουν τη μορφή: Εκροή Εικονικής Μονάδας 
= (Εκροή Καθηγητή 1) * λ1+ (Εκροή Καθηγητή 2) * λ2 ≤ (Εκροή Καθηγητή 3) 
*h. Η μεταβλητή h που υπάρχει σε αυτή την ομάδα περιορισμών εκφράζει το 
ποσοστό της εκροής της αξιολογούμενης μονάδας που τελικά παράγει η 
εικονική μονάδα.  
 
o Ο τρίτος περιορισμός ο οποίος ονομάζεται και περιορισμός κυρτότητας 
(convexity) έχει τη μορφή λ1+λ2+...+λν-1+λν =1. Ο περιορισμός αυτός στην 
ουσία δεν επιτρέπει να δημιουργηθεί ένας γραμμικός συνδυασμός ο οποίος να 
είναι πολλαπλάσιο ή υποπολλαπλάσιο της υπό εξέτασης μονάδας. Ο 
περιορισμός αυτός στην ουσία διακρίνει την περίπτωση των μεταβλητών από 
τις σταθερές οικονομίες κλίμακας. Το ν παριστάνει το πλήθος των DMU’s 
εκτός από την εξεταζόμενη που εδώ είναι ίσο με το 2. 
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Με την προσθήκη της αντικειμενικής συνάρτησης και των περιορισμών μη 
αρνητικότητας το μοντέλο έχει τη μορφή. 
 
Min h 
 
Με περιορισμούς: 
(Εκροές)    
 
1. 0,801*λ1+0,709*λ2+0.608*λ3 ≤ 0,608*h 
2. 1,088*λ1+0,962*λ2 +0,825*λ3 ≤  0,825*h 
3. 0,427*λ1+0,370*λ2 +0,286*λ3 ≤ 0,286*h 
4. 0,553*λ1+0,473*λ2 +0,393*λ3 ≤ 0,393*h 
5. 1,307*λ1+1,035*λ2 +0,782*λ3 ≤ 0,782*h 
6. 0,586*λ1+0,487*λ2 +0,387*λ3 ≤ 0,387*h 
 
(Εισροές) 
7. 3000*λ1+3450*λ2+4100*λ3 ≥ 4100 
8. 2*λ1+3*λ2+4*λ3 ≥4 
9. 5*λ1+10*λ2+15*λ3 ≥15 
10. 10*λ1+24*λ2+39*λ3 ≥ 39 
11. 0*λ1+1*λ2+3*λ3 ≥ 3 
12. (1/80)*λ1+(1/30)*λ2+(1/10)*λ3 ≥ 1/10 
 
13. λ1+λ2 =1 
 
με λj>=0 για j=1…3 και h>=0 
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7.1.3 Ανάλυση Αποτελεσμάτων 
 
 
Η επίλυση το μοντέλου έγινε με τη χρήση του ελεύθερου λογισμικού 
Warwick DEA που αναπτύχθηκε στο πανεπιστήμιο του Warwick. Όπως έχει 
προαναφερθεί το μοντέλο DEA λύνεται για κάθε μία DMU ξεχωριστά. Το  λογισμικό 
πραγματοποιεί αυτόματα όλες τις λύσεις και παρουσιάζει συνοπτικά τα 
αποτελέσματα τα οποία περιλαμβάνουν: τους συντελεστές απόδοσης, τους στόχους 
απόδοσης, τις εικονικές εκροές/εισροές και τις μονάδες πρότυπα. Στην συνέχεια 
παρουσιάζεται η λύση του μοντέλου που παρουσιάστηκε.  
Στον Πίνακα 7.3 παρουσιάζονται οι αποδοτικότητες και οι μονάδες πρότυπα 
κάθε καθηγητή. Όπως είναι αναμενόμενο ως ο πιο αποδοτικός καθηγτής και 
ταυτόχρονα πρότυπο για όλους τους υπόλοιπους εμφανίζεται ο καθηγητής 1 ο οποίος 
συνδύαζε τις υψηλότερες βαθμολογίες με τις χαμηλότερες εισροές. Σε περίπτωση που 
οι καθηγητές είχαν αντιστοιχιστεί με το ίδιο επίπεδο εκροών και εισροών (π.χ. 
υψηλές βαθμολογίες με υψηλές εισροές κ.λ.π.) τότε θα ήταν φυσικό όλοι οι 
καθηγητές να είναι 100% αποδοτικοί γιατί δεν θα είχαν μέτρο σύγκρισης ο καθένας 
στο δικό του επίπεδο. 
 
       Πίνακας 7.3 Συντελεστές Απόδοσης - Μονάδες Πρότυπο Μοντέλο 1Α
 
Output Efficiency 
Συν
Από
Μον
Πρό
τελεστής 
δοσης 
άδες 
τυπο 
Καθ 1 100% Καθ 1 
Καθ 2 88.49% Καθ 1 
Καθ 3 75.91% Καθ 1 
 
 
 Ο Πίνακας 7.4 παρουσιάζει τους στόχους βελτίωσης των δύο μη αποδοτικών 
καθηγητών. 
 Στην περίπτωση ενός προβλήματος μεγιστοποίησης των εκροών όπως αυτό 
που εξετάζεται, η ανάγνωση των στόχων βελτίωσης ξεκινά από τις εκροές. Έτσι 
λοιπόν ο καθηγητής 3 με δεδομένες τις εισροές του, για να είναι αποδοτικός θα 
έπρεπε να λαμβάνει κατά 31,7% μεγαλύτερες αξιολογήσεις στις διαστάσεις 
Χρησιμότητα και Ενδιαφέρον του Μαθήματος, κατά 49,1% καλύτερη αξιολόγηση 
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στην διάσταση Τυπικότητα, κατά 40,5% στην Προεργασία, κατά 67,1% στην 
Παρουσία και κατά 51,5% στα Βοηθητικά Εργαλεία.   
 Αυτά τα επίπεδα εκροών ο καθηγητής 3 θα μπορούσε να τα επιτύχει ακόμη 
και αν ο μισθός του ήταν μειωμένος κατά 26,8%, αν βρισκόταν σε χαμηλότερη 
βαθμίδα, αν είχε λιγότερη προϋπηρεσία κατά 10 χρόνια κ.λ.π. Στην περίπτωση που 
εξετάζεται η τεχνική αποδοτικότητα των εκροών, οι στόχοι των εισροών δεν 
εκφράζουν το ποσοστό που μπορεί να μειωθεί ακτινωτά η κάθε εισροή (το γεγονός 
ότι στην περίπτωση αυτή όλες οι εισροές επιδέχονται μείωσης και στους δύο μη 
αποδοτικούς καθηγητές αποτελεί σύμπτωση) αλλά εκφράζουν πλεονάσματα των 
πόρων και κατ’ επέκταση το ποσοστό των εισροών που είναι αδρανείς. 
 
Πίνακας 7.4 Στόχοι Βελτίωσης μη Αποδοτικών Καθηγητών Μοντέλο 1Α
 
Στόχοι Βελτίωσης 
Στόχος Πραγματική τιμή Καθ3 
Ποσοστό 
Μεταβολής 
Καθ3 
Πραγματική 
τιμή Καθ2 
Ποσοστό 
Μεταβολής 
Καθ2 
Μισθός 3000 4100 26,8% 3450 13% 
Βαθμίδα 2 4 50% 3 33,3% 
Εμπειρία 5 15 66,7% 10 50% 
Ερευνητικό Έργο 10 39 74,4% 24 58,3% 
Αρ. Βοηθών 0 3 100% 1 100% 
Μ.Ο. 
Φοιτητών/Τμήμα 0 0,1 87,5% 0 58,3% 
Ενδιαφέρον 0,8 0,6 31,7% 0,7 13% 
Χρήσιμο 1,1 0,8 31,7% 1 13% 
Τυπικότητα 0,4 0,3 49,1% 0,4 15,4% 
Προεργασία 0,6 0,4 40,5% 0,5 16,8% 
Παρουσία 1,3 0,8 67,1% 1 26,3% 
Βοηθητικά Εργαλεία 0,6 0,4 51,5% 0,5 20,4% 
 
 
 
 
7.1.4 Συμπεράσματα Μοντέλου 1Α   
 
 
 Μετά από σειρά δοκιμών σε διαφορετικές παραλλαγές του Μοντέλου 1Α με τη 
προσθήκη επιπλέον DMU’s υπήρξε μία σειρά συμπερασμάτων όσον αφορά την 
συμπεριφορά των εισροών πάνω στην αξιοπιστία του μοντέλου. 
 Συγκεκριμένα οι «προβληματικές» μεταβλητές ήταν: η Βαθμίδα, ο Αριθμός 
Βοηθών και ο Μ.Ο. Φοιτητών ανά Τμήμα. Το κυριότερο πρόβλημα που 
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δημιουργείται με τις συγκεκριμένες μεταβλητές είναι ότι οι τιμές τους παρουσιάζουν 
μικρό βαθμό μεταβλητότητας με αποτέλεσμα οι διαφοροποιήσεις τον καθηγητών να 
μην είναι τόσο έντονες ωθώντας το μοντέλο να παρουσιάζει αυξημένους συντελεστές 
απόδοσης και αναπόφευκτα μεγαλύτερο αριθμό αποδοτικών καθηγητών.  
Πέραν όμως του κοινού προβλήματος των τριών εισροών κάθε μία 
παρουσιάζει και τις δικές της ιδιαιτερότητες που την καθιστά επίσης προβληματική. 
Ειδικότερα η μεταβλητή Αριθμός Βοηθών παρουσιάζει το επιπλέον πρόβλημα 
ότι μέσα στο πεδίο τιμών της εμπεριέχεται η τιμή μηδέν. Η τιμή μηδέν χαίρει 
ιδιαίτερης μεταχείρισης από τη μέθοδο DEA καθώς μπορεί να οδηγήσει το μοντέλο 
σε αδυναμία λύσης. Αυτό συμβαίνει διότι κατά τον υπολογισμό των λόγων 
υποκατάστασης εκροών προς εισροές η τιμή μηδέν μπορεί να βρεθεί ως 
παρονομαστής σε κάποιο λόγο. Για την αποφυγή της αδυναμίας λύσης η DEA αγνοεί 
τις DMU’s που έχουν τιμή μηδέν σε κάποια εισροή και στην ουσία τις συγκρίνει 
μεταξύ τους. Σε περίπτωση που θα ήταν σημαντικό να συμπεριληφθεί η μεταβλητή 
αυτή στο μοντέλο θα μπορούσε να ενσωματωθεί στο Μισθό του καθηγητή ως κόστος 
βοηθών.  
Όσον αφορά την μεταβλητή Μ.Ο. Φοιτητών ανά Τμήμα αυτή παρουσιάζει 
ιδιομορφία στην ερμηνεία των αποτελεσμάτων των στόχων βελτίωσης λόγω του 
γεγονότος ότι οι τιμές αντιστρέφονται για να εισαχθούν στο μοντέλο. Αυτό σημαίνει 
πως για παράδειγμα η μείωση της εν λόγω εισροής κατά 58,3% για τον καθηγητή 2 
(βλέπε Πίνακα 7.4) ουσιαστικά σημαίνει την αύξηση της εισροής, δηλαδή την 
αύξηση των φοιτητών στα τμήματα του καθηγητή κάτι το οποίο δεν έχει νόημα. 
Νόημα θα είχε να εξεταζόταν το πόσο θα έπρεπε να μειωθεί το μέγεθος ενός 
τμήματος για να είναι πιο αποδοτικός ο καθηγητής. Μία πιθανή λύση στο πρόβλημα 
αυτό θα ήταν η μετατροπή της μεταβλητής σε εκροή αντί εισροής αλλά αυτό δεν 
ταιριάζει με τους στόχους του συγκεκριμένου μοντέλου που είναι η μέτρηση της 
αποδοτικότητας σε σχέση με τις αξιολογήσεις.  
Τέλος η μεταβλητή Βαθμίδα παρουσιάζει μεγάλη συσχέτιση με τη μεταβλητή 
Μισθός γεγονός που καθιστά την εξέτασή της όχι και τόσο σημαντική.   
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7.2 Μοντέλο 1Β        
 
 
 Για τους λόγους που αναλύθηκαν στην προηγούμενη παράγραφο αλλά και για 
την αύξηση της αξιοπιστίας του μοντέλου αποφασίστηκε οι αφαίρεση των 
προβληματικών μεταβλητών. Μετά λοιπόν την επέμβαση αυτή διαμορφώθηκε ένα 
μοντέλο έξη εκροών και τριών εισροών. Οι εκροές του μοντέλου παρέμειναν οι ίδιες 
ενώ οι εισροές που διατηρήθηκαν είναι οι εξής:  
 
Εισροές: 
 
o Χ1: Μισθός συν λοιπές απολαβές 
o Χ2: Εμπειρία  
o X3: Ερευνητικό Έργο 
 
 
 Για την εφαρμογή του μοντέλου δημιουργήθηκαν τιμές για 23 εικονικούς 
καθηγητές. Ο Πίνακας 7.5 παρουσιάζει τις τιμές των εκροών και εισροών των 
εικονικών καθηγητών. Έχουν δημιουργηθεί 10 υψηλόμισθοι καθηγητές, 7 καθηγητές 
μεσαίας μισθολογικής κλίμακας και 5 χαμηλής. Τα χρόνια προϋπηρεσίας τους είναι 
σε γενικές γραμμές ανάλογα με την βαθμίδα τους, ενώ ο αριθμός των δημοσιεύσεών 
τους ποικίλει.  
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Πίνακας 7.5 Εκροές -Εισροές Καθηγητών Μοντέλου 1Β 
Εκροές Εισροές   
 
Ενδιαφέρον 
 
 
Χρησιμότητα 
 
 
Τυπικότητα 
 
 
Προεργασία 
 
 
Παρουσία 
 
 
Βοηθ.Εργ. 
 
 
Μισθός/Λοιπές 
απολαβές  
Εμπειρία 
Ερευνητικό 
Έργο 
Καθ. 1 0,7470 1,0140 0,3770 0,4910 1,0130 0,5230 4100 15 26 
Καθ. 2 0,7700 1,0440 0,3550 0,4630 1,0930 0,4940 3450 10 24 
Καθ. 3 0,6940 0,9410 0,3600 0,4330 1,0050 0,5250 4100 17 31 
Καθ. 4 0,8020 1,0881 0,4272 0,5535 1,3078 0,5469 3450 12 18 
Καθ. 5 0,7097 0,9628 0,3702 0,4737 1,0358 0,4875 3000 5 10 
Καθ. 6 0,6088 0,8259 0,2866 0,3939 0,7826 0,3875 3000 6 9 
Καθ. 7 0,7984 1,2150 0,4054 0,5521 1,4223 0,5527 3450 9 11 
Καθ. 8 0,8565 1,0957 0,4345 0,5754 1,5353 0,5984 4100 22 34 
Καθ. 9 0,6652 0,9025 0,4014 0,4893 0,9943 0,4541 3000 2 5 
Καθ. 10 0,7456 1,0115 0,3533 0,4856 1,1082 0,5158 3450 11 22 
Καθ. 11 0,6413 0,9440 0,3418 0,3825 0,8951 0,5581 4100 18 25 
Καθ. 12 0,7182 0,9744 0,3467 0,4931 0,9970 0,5650 3000 3 9 
Καθ. 13 0,6874 0,9326 0,3235 0,4190 0,8857 0,5438 4100 16 38 
Καθ. 14 0,7097 0,9628 0,3596 0,5273 1,0747 0,5288 3450 9 31 
Καθ. 15 0,8037 1,0904 0,3987 0,4714 1,0519 0,4788 4100 18 27 
Καθ. 16 0,7280 0,9880 0,3850 0,4680 1,0880 0,5700 3000 8 21 
Καθ. 17 0,6900 0,8960 0,3910 0,4280 1,0550 0,5310 3450 12 31 
Καθ. 18 0,7920 1,0740 0,3860 0,4820 1,1480 0,4970 4100 18 13 
Καθ. 19 0,7350 0,9560 0,3250 0,4350 1,0520 0,5060 4100 26 25 
Καθ. 20 0,6990 0,9490 0,3680 0,4290 0,8540 0,5290 4100 20 26 
Καθ. 21  0,8140 0,8820 0,3910 0,5090 1,1500 0,4400 3450 9 13 
Καθ. 22 0,7400 1,0000 0,3820 0,5070 1,2060 0,5260 3450 11 18 
Καθ. 23 0,6380 1,0120 0,3630 0,4460 1,1000 0,4670 214100 22 
 
7.2.1 Αποτελέσματα Μοντέλου 1Β 
 
 
 Το αποτέλεσμα της λύσης της λύσης του μοντέλου είναι η ύπαρξη εννέα 
αποδοτικών και δεκατεσσάρων μη αποδοτικών καθηγητών όπως φαίνεται και στο 
Πίνακα 7.6.  
 Πίνακας 7.6 Αποτελέσματα Μοντέλου 1Β 
 
Output Efficiency 
 
 
Συντελεστής 
Απόδοσης Μονάδες Πρότυπο Lambda 
Καθ. 1 91.75 Καθ. 7/8/12/16 0,268/0,543/0,175/0,13 
Καθ. 2 95.77 Καθ. 7/14/21 0,593/0,130/0,277 
Καθ. 3 91.08 Καθ. 8/16 0,643/0,357 
Καθ. 4 100 Καθ. 4 1 
Καθ. 5 100 Καθ. 5 1 
Καθ. 6 84.82 Καθ. 12 1 
Καθ. 7 100 Καθ. 7 1 
Καθ. 8 100 Καθ. 8 1 
Καθ. 9 100 Καθ. 9 1 
Καθ. 10 93.36 Καθ. 4/7/8/16 0,561/0,372/0,027/0,039 
Καθ. 11 97.46 Καθ. 8/12 0,64/0,36 
Καθ. 12 100 Καθ. 12 1 
Καθ. 13 97.27 Καθ. 8/16 0,571/0,429 
Καθ. 14 100 Καθ. 14 1 
Καθ. 15 96.00 Καθ. 7/8 0,331/0,669 
Καθ. 16 100 Καθ. 16 1 
Καθ. 17 94.60 Καθ. 4/8/16 0,506/0,141/0,353 
Καθ. 18 98.16 Καθ. 7/8/21 0,6/0,0570,343 
Καθ. 19 88.76 Καθ. 7/8/12 0,341/0,613/0,47 
Καθ. 20 91.97 Καθ. 8/12 0,68/0,32 
Καθ. 21  100 Καθ. 21 1 
Καθ. 22 93.9 Καθ. 4/7/8/12/16 0,316/0,253/0,176/0,197/0,058 
Καθ. 23 86.90 Καθ. 7/8 0,576/0,424 
 
 Από του αποδοτικούς καθηγητές, τέσσερις είναι χαμηλόμισθοι 
(Καθ.5/9/12/16), τέσσερις βρίσκονται στην μεσαία βαθμολογική κλίμακα 
(Καθ.4/7/14/21) και ένας είναι υψηλόμισθος (Καθ. 8). 
 Ο καθηγητής 8 παρουσιάζει ενδιαφέρον διότι εκτός του ότι είναι 
υψηλόμισθος γενικά παρουσιάζει μεγάλες καταναλώσεις και στους υπόλοιπους 
πόρους (Εμπειρία: 22, Ερ. Έργο: 34), παρ’ όλα αυτά οι πολύ υψηλές αξιολογήσεις 
των καθιστούν αποδοτικό. Όσον αφορά τους μεσαίας κλίμακας καθηγητές 
συνδυάζουν μεσαίες με υψηλές αξιολογήσεις και μέτρια κατανάλωση πόρων γεγονός 
που τους επιτρέπει να είναι αποδοτικοί. Εξαίρεση αποτελεί ο καθηγητής 14, ο οποίος 
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είναι αποδοτικός παρ’ ότι καταναλώνει μεγάλη ποσότητα του πόρου Ερευνητικό 
Έργο (31 δημοσιεύσεις). Τέλος οι χαμηλόμισθοι συνδυάζουν μεσαίες έως και 
χαμηλές σχετικά βαθμολογίες αλλά η πολύ μικρή κατανάλωση πόρων ισοσταθμίζει 
τις χαμηλές αυτές βαθμολογίες. Σε αυτή την ομάδα επίσης υπάρχει η περίπτωση του 
καθηγητή 16 ο οποίος παρουσιάζει σχετικά μεγάλη κατανάλωση του πόρου 
Ερευνητικό Έργο (21 δημοσιεύσεις), γεγονός όμως που δεν τον εμποδίζει να είναι 
αποδοτικός. 
 Όσον αφορά τους μη αποδοτικούς καθηγητές στην πλειονότητά (9 στους 14) 
τους είναι υψηλόμισθοι, των οποίων οι υψηλές καταναλώσεις σε πόρους δεν 
αντισταθμίζονται από αντίστοιχα υψηλές αξιολογήσεις. Έπονται οι καθηγητές της 
μεσαίας κλίμακας (3 στους 10) και τέλος υπάρχει και ένα χαμηλόμισθος καθηγητής 
(Καθ 6). 
Μη αποδοτικοί καθηγητές που παρουσιάζουν πιο ειδικό ενδιαφέρον είναι οι 
καθηγητές 6 και 18. Ο καθηγητής 6 είναι μία περίπτωση χαμηλόμισθου καθηγητή 
όπου οι πολύ χαμηλές βαθμολογίες του δεν μπορούν να ισοσταθμιστούν από τις 
χαμηλές του καταναλώσεις σε πόρους (Μισθός: 3000, Εμπειρία: 6, Ερευνητικό  
Έργο: 9). Ο καθηγητής 18 έχει ενδιαφέρον διότι είναι ένας υψηλόμισθος καθηγητής 
με μέτριες βαθμολογίες και πολύ χαμηλή «κατανάλωση» όσον αφορά τον πόρο 
Ερευνητικό Έργο. Η χαμηλή κατανάλωση του εν λόγω πόρου σε συνδυασμό με τις 
βαθμολογίες του, κατατάσσουν τον καθηγητή ως τον μη αποδοτικό καθηγητή με την 
καλύτερη απόδοση. Εδώ έχει ενδιαφέρον να ειπωθεί πως το γεγονός ότι ένας 
υψηλόμισθος και παλιός καθηγητής είναι αποδοτικός αν και έχει μικρό ερευνητικό 
έργο ίσως ξενίζει στην απλή λογική. Όμως θα πρέπει να συνυπολογίσουμε το γεγονός 
ότι εδώ δεν εξετάζεται η παραγωγικότητα του καθηγητή στο ερευνητικό πεδίο αλλά 
το ερευνητικό του έργου θεωρείται ως πόρος.   
 Οι μονάδες που αποτελούν πρότυπα εμφανίζουν μεγάλη ποικιλία καθώς από 
τις 9 αποδοτικές μονάδες οι 5 εμφανίζονται ως πρότυπα σε διάφορες μη αποδοτικές 
μονάδες. Με μεγαλύτερη συχνότητα εμφανίζονται οι καθηγητές 8 (12 φορές), 7 (8 
φορές ), 16 (6 φορές) ενώ σχετικά λιγότερο εμφανίζονται οι 12 (3 φορές) και 21 (2 
φορές). Όπως έχει ειπωθεί και προηγουμένως, η συχνή εμφάνιση κάποιων μονάδων 
ως πρότυπα φανερώνει ότι η αποδοτικότητα τους είναι πιο συμπαγής. Μάλιστα θα 
μπορούσε η συχνότητα εμφάνισης ενός καθηγητή ως πρότυπο να αποτελεί έναν 
επιπλέον δείκτη επιβράβευσής του. Οι σημασία των καθηγητών προτύπων είναι ότι 
μπορούν να αποτελέσουν πηγές ιδεών για βελτίωση για τους μη αποδοτικούς 
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καθηγητές. Επίσης θα πρέπει να σημειωθεί ότι από τους καθηγητές πρότυπα 
προκύπτουν και οι στόχοι βελτίωσης των καθηγητών. Οι στόχοι βελτίωσης 
εντοπίζουν τα σημεία που δυσχεραίνει ο κάθε καθηγητής σε σχέση καθηγητές που 
έχουν παρόμοια σύνθεση μεταβλητών και του δίνουν μία γενική ιδέα του πόσο θα 
μπορούσε να είναι βελτιωμένος. Το πως ερμηνεύονται οι στόχοι βελτίωσης 
εξετάστηκε στο Μοντέλο 1Α.  
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7.3  Μοντέλο 2  
 
 
 Μέσα από την ανάλυση της βιβλιογραφίας που αφορά την αξιολόγηση των 
ακαδημαϊκών εντοπίστηκε ένας αριθμός άρθρων και ερευνών, οι οποίες είχαν ως 
αντικείμενο την αντικειμενικότητα με την οποία οι φοιτητές συμπληρώνουν τις 
αξιολογήσεις. Οι διάφορες σχετικές έρευνες εντοπίζουν πολλούς παράγοντες οι 
οποίοι καθιστούν τις αξιολογήσεις αυτές μεροληπτικές.    
Από τους πλέον σημαντικούς παράγοντες είναι η δυσκολία του μαθήματος 
(εναλλακτικά ο φόρτος εργασίας) αλλά και η ελαστικότητα του καθηγητή στις 
βαθμολογίες. Οι ερευνητές έχουν διαπιστώσει ότι πολύ καθηγητές γνωρίζοντας πως 
μπορούν να επηρεάσουν έμμεσα την αξιολόγησή τους είτε κάνουν εκπτώσεις στην 
ποιότητα του μαθήματος (μειώνοντας τον αριθμό των εργασιών, τη δυσκολία των 
εξετάσεων και τη διδασκόμενη ύλη) είτε εφαρμόζουν πιο ελαστική πολιτική βαθμών. 
Αυτό επιφέρει το αντίθετο ακριβώς αποτέλεσμα από που έχει ως στόχο η αξιολόγηση, 
δηλαδή τη βελτίωση της ποιότητας της διδασκαλίας. Επιπλέον το υπάρχον σύστημα 
αξιολόγησης είναι άδικο για όσους καθηγητές επιμένουν να διατηρούν τη δυσκολία 
του μαθήματος στα ίδια επίπεδα και να είναι το ίδιο «αυστηροί» στις βαθμολογίες 
τους. 
Στόχος του δεύτερου αυτού μοντέλου είναι να προσφέρει ένα πρόσθετο τρόπο 
αξιολόγησης που θα απαλείφει σε ένα βαθμό την επιρροή των δύο προαναφερθέντων 
παραγόντων. Αυτό επιτυγχάνεται με τη μετατροπή των δύο παραγόντων ως εισροές 
σε ένα μοντέλο DEA το οποίο σαν εκροές θα δέχεται τις αξιολογήσεις από τους 
φοιτητές. Με αυτό τον τρόπο η επίδοση των καθηγητών στις αξιολογήσεις θα 
συγκρίνεται με βάση τη βαθμολογική τους πολιτική και τη δυσκολία του μαθήματος. 
Έτσι κάποιος καθηγητής ο οποίος έχει ένα εύκολο μάθημα και είναι ελαστικός θα 
μπορεί να είναι το ίδιο αποδοτικός με ένα καθηγητή ο οποίος είναι πιο αυστηρός και 
μοιραία λαμβάνει χειρότερες αξιολογήσεις . 
Το δεύτερο μοντέλο θα έχει λοιπόν ως εισροές τις μεταβλητές: 
 
o Χ1: Αναμενόμενη Βαθμολογία 
o Χ2: Δυσκολία Μαθήματος 
 
Αναμενόμενη βαθμολογία είναι η βαθμολογία που θεωρεί ο φοιτητής ότι θα 
αποσπάσει στο υπό αξιολόγηση μάθημα. Η Δυσκολία του μαθήματος έχει να κάνει με 
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τη εκτίμηση του φοιτητή ως προς το πόσο απαιτητικό είναι το μάθημα από άποψη 
εργασιών, συστηματικής μελέτης αλλά και πόση προσπάθεια απαιτείται για την 
κατανόησή του. Η δυσκολία του μαθήματος έχει αρνητική επίδραση στην 
αξιολόγηση του μαθήματος και για αυτό σαν εισροή θα πρέπει να ληφθεί η 
αντίστροφη τιμή της. 
Τα δεδομένα για τις δύο αυτές μεταβλητές αντλούνται από το 
ερωτηματολόγιο αξιολόγησης της ΑΔΙΠ. Συγκεκριμένα από τις ερωτήσεις 14 και 16 
της πέμπτης ομάδας του ερωτηματολογίου. Η ερώτηση 14 αφορά τη δυσκολία του 
μαθήματος την οποία αξιολογεί με μία 5βάθμια κλίμακα με διαβάθμιση: 1=πολύ 
εύκολο, 2= εύκολο, 3= μέτριας δυσκολίας, 4= δύσκολο και 5= πολύ δύσκολο. Η 
ερώτηση 16 εξετάζει την προσδοκώμενη βαθμολογία. Η κλίμακα της συγκεκριμένης 
ερώτησης είναι 6βάθμια και μεταφράζεται ως εξής: 1≤5 , 2=5, 3=6, 4=7, 5=8, 6=9-
10. 
 
Ως εκροές λαμβάνονται οι ίδιες μεταβλητές με το προηγούμενο μοντέλο: 
 
o Υ1: Ενδιαφέρον Μαθήματος 
o Υ2: Χρησιμότητα Μαθήματος 
o Υ3: Τυπικότητα Καθηγητή 
o Υ4: Προεργασία Καθηγητή 
o Υ5: Παρουσία Καθηγητή 
o Υ6 : Βοηθητικά Εργαλεία 
 
Για τις ανάγκες της εργασία δημιουργήθηκαν τα κάτωθι υποθετικά δεδομένα 
που αφορούν του τρεις καθηγητές υποδείγματα. Οι τιμές αφορούν μέσους όρους των 
μαθημάτων που διδάσκουν. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 66
Πίνακας 7.7 Εισροές Δυσκολία – Εκτιμώμενη Βαθμολογία 
 
 
Δυσκολία 
Μαθήματος
Εκτιμώμενη 
Βαθμολογία
Καθ. 1 3,15 4,85 
Καθ. 2 3,45 3,89 
Καθ. 3 4,15 3,41 
 
 
 
7.2.1 Μαθηματική Διατύπωση Μοντέλου  
 
  
 Όπως αναφέρθηκε και στο προηγούμενο μοντέλο η αξιολόγηση γίνεται κάθε 
φορά για μία μονάδα μόνο για αυτό και η περιγραφή του μοντέλου θα γίνει με βάση 
την αξιολόγηση ενός καθηγητή και συγκεκριμένα εδώ του τρίτου καθηγητή.  
Σε αυτό το μοντέλο επιλέγεται η εξέταση της τεχνικής αποδοτικότητας των 
εισροών. Βέβαια οι εισροές του παρόντος μοντέλου είναι αξιολογήσεις των φοιτητών 
οι οποίες κατ’ ουσία δεν ελέγχονται άμεσα από τον καθηγητή. Παρ’ όλα αυτά η φύση 
του μοντέλου είναι τέτοια ώστε ο έμμεσος επηρεασμός των αξιολογήσεων να μας 
κάνει να θεωρούμε τις αξιολογήσεις της δυσκολίας και της εκτιμώμενης βαθμολογίας 
ως εισροές. Άλλωστε αυτό που επιχειρεί το μοντέλο είναι να ισοσταθμίσει την 
επιρροή που έχει ο καθηγητής στην δυσκολία του μαθήματος και στις βαθμολογίες 
και την επιρροή που αυτά τα δύο χαρακτηριστικά ασκούν στις αξιολογήσεις των 
φοιτητών.  
 Όμοια με το προηγούμενο μοντέλο και σε αυτό θεωρούμε ότι οι οικονομίες 
κλίμακας είναι μεταβλητές για τους ίδιους ακριβώς λόγους που προαναφέρθηκαν. 
Όσον αφορά του περιορισμούς οι ομάδες περιορισμών είναι οι ίδιες και αφορούν τις 
εκροές ,εισροές και τους συντελεστές ωστόσο οι περιορισμοί εκροών και εισροών 
αλλάζουν καθώς ο προσανατολισμός σε αυτό το μοντέλο είναι στις εισροές. 
 Οι περιορισμοί εισροών και εκροών αυτή τη φορά θα έχουν τη μορφή:  
 
 
 
 
 67
o Εισροές: Οι εισροές της εικονικής μονάδας θα πρέπει να είναι το πολύ ίσες με 
τις εισροές της υπό εξέταση μονάδας. Οι περιορισμοί αυτοί είναι της μορφής: 
Εισροή Εικονικής Μονάδας = (Εισροή Καθηγητή 1) * λ1+ (Εισροή Καθηγητή 
2) * λ2 ≤  (Εισροή Καθηγητή 3) *h. Η μεταβλητή h που υπάρχει σε αυτή την 
ομάδα περιορισμών εκφράζει το ποσοστό της εισροής της αξιολογούμενης 
μονάδας που τελικά καταναλώνει η εικονική μονάδα.  
 
o Εκροές: Οι εκροές της εικονικής μονάδας θα πρέπει να είναι τουλάχιστον ίσες 
με τις εκροές της υπό εξέταση μονάδας. Οι περιορισμοί έχουν τη μορφή: 
Εκροή Εικονικής Μονάδας = (Εκροή Καθηγητή 1) * λ1+ (Εκροή Καθηγητή 2) 
* λ2 ≥ (Εκροή Καθηγητή 3).  
 
o Ο περιορισμός κυρτότητας παραμένει ο ίδιος με το μοντέλο 1.  
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Μετά από όλα αυτά η μορφή του μοντέλου έχει ως εξής: 
 
Min h 
 
Με περιορισμούς: 
 (Εκροές)    
 
1. 0,801*λ1+0,709*λ2+0.608*λ3 ≥ 0,608 
2. 1,088*λ1+0,962*λ2 +0,825*λ3 ≥ 0,825 
3. 0,427*λ1+0,370*λ2 +0,286*λ3 ≥ 0,286 
4. 0,553*λ1+0,473*λ2 +0,393*λ3 ≥ 0,393 
5. 1,307*λ1+1,035*λ2 +0,782*λ3 ≥ 0,782 
6. 0,586*λ1+0,487*λ2 +0,387*λ3 ≥ 0,387 
(Εισροές) 
7. 1/3,15*λ1+1/3,45*λ2+1/4,15*λ3 ≤ 1/3,15*h 
8. 4,85*λ1+3,89*λ2+3,41*λ3 ≤ 4,85*h 
 
9. λ1+λ2 =1 
 
με λj>=0 για j=1…3 και h>=0 
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7.2.2 Παραλλαγή 1η 
 
 Όπως και στο προηγούμενο μοντέλο έτσι και σε αυτό έχει επιλεγεί το αρχικό 
μοντέλο να είναι απλό για λόγους ευκολίας. Κατά παρόμοιο τρόπο οι τρεις καθηγητές 
αποτελούν ακραίες περιπτώσεις όπου: ο καθηγητής 1 έχει αντιστοιχιστεί με τις 
μεγαλύτερες βαθμολογίες ενώ ο καθηγητής 3 με τις μικρότερες. Όσον αφορά τις 
εισροές η αντιστοίχηση έχει γίνει αντίστροφα. Έτσι ο καθηγητής 1 αντιστοιχεί στις 
μικρότερες εισροές ενώ ο καθηγητής 3 στις μεγαλύτερες. 
 Το αποτέλεσμα της επίλυσης του μοντέλου, εξετάζοντας την τεχνική 
αποδοτικότητα των εισροών, είναι ότι ο μόνος αποδοτικός καθηγητής είναι ο 
καθηγητής 1. Επιπλέον όπως είναι φυσικό αποτελεί και υπόδειγμα και για τους 
άλλους δύο καθηγητές.  
 
Πίνακας 7.8 Αποτελέσματα 1ης Παραλλαγής Μοντέλου 2 
 
Input Efficiency 
Συντελεστής 
Απόδοσης Μονάδες Πρότυπο 
Καθ 1 100% Καθ 1 
Καθ 2 87,6% Καθ 1 
Καθ 3 75,9% Καθ 1 
 
 
Εξετάζοντας τους στόχους των καθηγητών για να γίνει αποδοτικός ο 
καθηγητής 2 με δεδομένες τις εκροές του θα πρέπει να αυξήσει τη δυσκολία (στο 
μοντέλο οι τιμές είναι αντίστροφες) κατά 16,9% και να «σκληρύνει» τη βαθμολογική 
του πολιτική κατά 12,3%. Αντίστοιχα ο καθηγητής 3 θα πρέπει να αυξήσει τη 
δυσκολία κατά 24,1% και να γίνει πιο αυστηρός κατά 29,1%.  
 
 Πίνακας 7.9 Στόχοι Βελτίωσης 1ης Παραλλαγής Μοντέλου 2 
 
Στόχοι Βελτίωσης 
Στόχος Πραγματική τιμή Καθ3 
Ποσοστό 
Μεταβολής 
Καθ3 
Πραγματική 
τιμή Καθ2 
Ποσοστό 
Μεταβολής 
Καθ2 
Δυσκολία 0.2 0.3  24.1% 0.3  16.9% 
Εκτιμ.. Βαθμολογία 3.4 4.8 29.7% 3.9 12.3% 
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  Οι στόχοι των εκροών όπως και η τεχνική αποδοτικότητά τους στην 
συγκεκριμένη περίπτωση δεν έχει νόημα να εξεταστούν διότι δεν μας ενδιαφέρει να 
μεγιστοποιήσουμε τις αξιολογήσεις αλλά να περιορίσουμε τον πληθωρισμό των 
βαθμολογιών και την έκπτωση στην ποιότητα του μαθήματος. 
 
 
7.2.3  Παραλλαγή 2η
 
 Στην παραλλαγή αυτή περιλαμβάνονται οχτώ εικονικοί καθηγητές με 
διαφορετικά επίπεδα εισροών και εκροών ο καθένας. Στους παρακάτω πίνακες 
παρουσιάζονται οι τιμές των εκροών και εισροών των καθηγητών. 
 
Πίνακας 7.10  Εκροές Καθηγητών 2ης Παραλλαγής Μοντέλου 2 
 
 
Ενδιαφέρον 
 
 
Χρησιμότητα 
 
 
Τυπικότητα 
 
 
Προεργασία 
 
 
Παρουσία 
 
 
Βοηθ.Εργ. 
 
Καθ. 1 0.80199 1,0881 0.4272 0.55347 1,3078 0.586875 
Καθ. 2 0.76001 0,9628 0,37024 0,47367 1,03582 0.5575 
Καθ. 3 0.60876 0.82592 0.28658 0.39387 0.78256 0.3875 
Καθ. 4 0.747 1,0140 0.377 0.491 1,0130 0.523 
Καθ. 5 0.77 1,0440 0.355 0.463 1,0930 0.494 
Καθ. 6 0.694 0.941 0.36 0.433 1,0050 0.525 
Καθ. 7 0.79844 1,0150 0.4054 0.5521 1,4223 0.55265 
Καθ. 8 0.8325 1,0957 0.4345 0.5754 1,3923 0.59844 
 
 
Πίνακας 7.11 Εκροές Καθηγητών 2ης Παραλλαγής Μοντέλου 2 
 
Εκτιμώμενη 
Βαθμολογία Δυσκολία 
Καθ. 1 0.46565 4,91 
Καθ. 2 0.289855072 4.65 
Καθ. 3 0.317460317 3,91 
Καθ. 4 0.240963855 3.41 
Καθ. 5 0.305810398 3.89 
Καθ. 6 0.317460317 4.3 
Καθ. 7 0.4121 4,2030 
Καθ. 8 0.4032 4,8565 
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Μετά τη λύση του προβλήματος τα αποτελέσματα είχαν ως εξής: 
 
Πίνακας 7.12 Αποτελέσματα  2ης Παραλλαγής Μοντέλου 2 
 
Input  Efficiency 
Συντελεστής 
Απόδοσης 
Μονάδες 
Πρότυπο Lambda 
Καθ. 1 95.99% Καθ. 4/5/8 0,063/0,054/0,883 
Καθ. 2 91,85% Καθ. 4/8 0,882/0,118 
Καθ. 3 87.21% Καθ. 4 1 
Καθ. 4 100% Καθ. 4 1 
Καθ. 5 100% Καθ. 5 1 
Καθ. 6 80.20% Καθ. 4/8 0,973/0,027 
Καθ. 7 100% Καθ. 7 1 
Καθ. 8 100% Καθ. 8 1 
 
 Έχουμε τέσσερις αποδοτικούς και τέσσερις μη αποδοτικούς καθηγητές. Από 
τα αποτελέσματα αυτά αξίζει να συγκριθούν τα αποτελέσματα των καθηγητών 2 και 
4 , των 1-7-8 , των 3-6 αλλά και της ομάδας 7-8 με της ομάδας 5-6. 
o Οι καθηγητές 2 και 4 έχουν περίπου ίδιες βαθμολογίες οι οποίες κινούνται στα 
επίπεδα των μέσων και υψηλών βαθμολογιών. Παρ’ όλα αυτά ο καθηγητής 2 
είναι κατά 8% λιγότερο αποδοτικός. Αυτό οφείλεται στο γεγονός ότι αν και η 
δυσκολία των δύο μαθημάτων κρίνεται ίδια ο καθηγητής 2 είναι πολύ 
ελαστικότερος στις βαθμολογίες του. 
o Οι καθηγητές 1 , 7 και 8 είναι καθηγητές που ανήκουν στην ομάδα με τις 
υψηλότερες βαθμολογίες. Όμως παρατηρούμε πως ο καθηγητής 1 δεν είναι 
αποδοτικός ενώ οι καθηγητές 7 και 8 είναι. Ο καθηγητής 7 είναι ελαφρώς 
χειρότερος (χειρότερες βαθμολογίες σε 4 από τις 6 εκροές) από τον καθηγητή 
1 ενώ ο καθηγητής 8 είναι καλύτερος σε όλες τις αξιολογήσεις. Οι δύο 
καθηγητές όμως 7 και 8 καταναλώνουν «λιγότερους πόρους» καθώς τόσο οι 
δείκτες δυσκολίας είναι πιο ανεβασμένοι όσο και η προσδοκώμενη 
βαθμολογία είναι χαμηλότερη. 
o Οι καθηγητές 3 και 6 είναι και οι δύο μη αποδοτικοί καθηγητές καθώς έχουν 
πολύ χαμηλές βαθμολογίες δεδομένων των πόρων που καταναλώνουν. Αυτό 
που έχει ενδιαφέρον είναι πως ο καθηγητής 3 αν και έχει γενικά χαμηλότερες 
βαθμολογίες από τον 6 εντούτοις είναι κατά 7% αποδοτικότερος χάρη στην 
μικρότερη κατανάλωση πόρων.  
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o Οι επόμενες δύο ομάδες (τα ζεύγη 7&8 και 5&6) αντιπροσωπεύουν δύο 
διαφορετικές κατηγορίες καθηγητών. Οι καθηγητές 7 και 8 έχουν εύκολα 
μαθήματα στα οποία οι φοιτητές προσδοκούν μεγάλες βαθμολογίες. Οι 
καθηγητές αυτοί είτε γιατί όντως το αξίζουν είτε γιατί δελεάζουν τους 
φοιτητές με την προσδοκία μεγάλων βαθμών αποσπούν, καλές αξιολογήσεις. 
Η δεύτερη ομάδα καθηγητών έχει σαφώς πιο δύσκολα μαθήματα και οι 
αναμενόμενες βαθμολογίες είναι κατώτερες από τις αντίστοιχες στα μαθήματα 
των καθηγητών 7 και 8. Παρ’ όλα αυτά αν και οι αξιολογήσεις των 
καθηγητών 5 και 6 είναι κατώτερες των 7 και 8 αυτοί είναι επίσης αποδοτικοί. 
Σε αυτό το παράδειγμα φαίνεται ίσως πιο χαρακτηριστικά ο τρόπος με τον 
οποίο το μοντέλο αντιμετωπίζει τους δύο παράγοντες μεροληψίας. 
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Μέρος 3ο Επίλογος  
 
 
Κεφάλαιο 8 
Συμπεράσματα  
 
  
 
8.1 Στάθμιση Παραγόντων Ερωτηματολογίου 
 
 Σημαντικά συμπεράσματα που προέκυψαν από τη στάθμιση των παραγόντων 
του ερωτηματολόγίου είναι: 
o Το γεγονός ότι ως σημαντικότερος παράγοντα αξιολόγησης της 
διδασκαλίας αναδεικνύεται η παρουσία του καθηγητή στο μάθημα, η 
οποία μάλιστα είναι και με διαφορά το σπουδαιότερο χαρακτηριστικό που 
αφορά τους καθηγητές. 
o Σαν δεύτερο σημαντικότερο στοιχείο θεωρείται η χρησιμότητα του 
μαθήματος για τη μελλοντική καριέρα των φοιτητών.  
o Τρίτο σημαντικότερο στοιχείο είναι το ενδιαφέρον του μαθήματος . 
o Όλα τα υπόλοιπα χαρακτηριστικά των καθηγητών έπονται με πολύ 
χαμηλότερους συντελεστές από τα τρία πρώτα. 
o Τέλος προέκυψε μία πολύ σημαντική ένδειξη από τη σύγκριση των 
σταθμίσεων για τα διάφορα τμήματα. Διαφάνηκε πως υπάρχει 
διαφοροποίηση στην στάθμιση των παραγόντων ανάμεσα στα μαθήματα 
επιλογής και κορμού. Συγκεκριμένα στα μαθήματα επιλογής η 
χρησιμότητα του μαθήματος ξεπερνάει κατά πολύ σε σπουδαιότητα την 
παρουσία του καθηγητή στο μάθημα. Αυτό υποδηλώνει πως η 
χρησιμότητα του μαθήματος είναι κυριότερο κριτήριο επιλογής ενός 
μαθήματος και συνεπάγεται πως η αξιολόγηση των μαθημάτων επιλογής 
θα πρέπει να γίνεται με διαφορετικούς δείκτες στάθμισης. Παρ’όλα αυτά ο 
περιορισμός του δείγματος δεν μας επιτρέπει να εξάγουμε ασφαλή 
συμπεράσματα γι’ αυτό και αναφέρεται ως ένδειξη.     
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8.2 Συμπεράσματα από τη χρήση της DEA 
 
1ο Μοντέλο   
 
Τα συμπεράσματα που αφορούν τη χρήση του μοντέλου έχουν να κάνουν με 
τον τρόπο που μπορεί να αξιοποιηθεί το μοντέλο ως εργαλείο αξιολόγησης αλλά και 
αδυναμίες του. 
o Το μοντέλο προσφέρει μία μορφή αξιολόγησης που παρέχει ενδείξεις για 
τη καλή κατανάλωση των πόρων από πλευράς των καθηγητών. Επίσης 
δίνει τη δυνατότητα ομαδοποίησης των καθηγητών ώστε να συγκρίνονται 
οι αποδόσεις των βαθμίδων μεταξύ τους αλλά και οι καθηγητές μέσα στις 
ίδιες βαθμίδες. 
o Προσφέρει στόχους βελτίωσης οι οποίοι αναδεικνύουν τη βέλτιστη 
αξιολόγηση που θα είχαν οι καθηγητές αν αξιοποιούσαν πλήρως τους 
πόρους τους αλλά και το βαθμό αδράνειας των πόρων τους.  
o Η DEA αναδεικνύει μονάδες πρότυπα. Οι μονάδες πρότυπα είναι 
αποδοτικοί καθηγητές, τους οποίους θα πρέπει να ακολουθούν οι μη 
αποδοτικοί καθηγητές για να βελτιωθούν. Μάλιστα ο αριθμός εμφανίσεων 
ενός καθηγητή ως πρότυπο μπορεί να αποτελέσει ένα πολύ καλό δείκτη 
εξαιρετικής επίδοσης. 
 
 Κατά την εξέταση όμως του μοντέλου εντοπίστηκε και το εξής 
μειονέκτημα: 
o Η μεγάλη απαίτηση σε αριθμό DMU ώστε τα αποτέλεσμα να είναι αξιόπιστα 
λόγω μεγάλου αριθμού μεταβλητών. 
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2ο Μοντέλο  
 
 Το δεύτερο μοντέλο  καταφέρνει να εξισορροπήσει την επιρροή που έχουν 
η δυσκολία του μαθήματος και η αναμενόμενη βαθμολογία στις αξιολογήσεις των 
καθηγητών. Η σύγκριση της δυσκολίας του μαθήματος και της αναμενόμενης 
βαθμολογίας ως εισροές του μοντέλου με τις αξιολογήσεις των καθηγητών αίρει την 
αδικία προς τους καθηγητές οι οποίοι έχουν δυσκολότερα μαθήματα, είτε δεν 
επιλέγουν να είναι ελαστικοί στις βαθμολογίες τους. Με τη βοήθεια του μοντέλου δεν 
θα λαμβάνεται ως καλύτερος ο καθηγητής που έχει καλύτερες αξιολογήσεις αλλά 
αυτός που είναι αποδοτικός στις αξιολογήσεις σε σχέση με τη δυσκολία και τη 
βαθμολογική του πολιτική. 
 
 
8.3 Συμπεράσματα που αφορούν το ερωτηματολόγιο αξιολόγησης 
 
 Από την εξέταση του ερωτηματολογίου που έγινε για την ανάπτυξη της 
ιεραρχίας AHP προέκυψαν κάποια «παράπλευρα» συμπεράσματα. Συγκεκριμένα 
παρατηρήθηκαν ορισμένες ελλείψεις και αστοχίες του ερωτηματολογίου.  
 Πρώτον κρίθηκε ατυχής η ύπαρξη της πρώτης ομάδας ερωτήσεων, με τίτλο 
γενικές ερωτήσεις. Η ομάδα αυτή περιέχει δύο ερωτήσεις: η πρώτη εξετάζει την 
συνολική απόδοση του καθηγητή και η δεύτερη την ποιότητα του μαθήματος. Οι 
ερωτήσεις αυτές κρίνονται πολύ ασαφείς και επιπλέον είναι περιττές διότι στην ουσία 
απαντώνται από το σύνολο του ερωτηματολογίου. 
 Στην συνέχεια εντοπίστηκαν διάφορα λάθη ομαδοποίησης των ερωτήσεων. 
Για παράδειγμα οι ερωτήσεις που αφορούν οργάνωση και παρουσίαση του 
μαθήματος αλλά και η ερώτηση που αφορά το διδακτικό υλικό του μαθήματος δεν 
αφορούν το μάθημα (αν και προς τα εκεί παραπέμπει η διατύπωση τους), αλλά τον 
ίδιο τον καθηγητή καθώς αυτός είναι που επιλέγει και προετοιμάζει το διδακτικό 
υλικό και αναλαμβάνει την οργάνωση του μαθήματος. Συμπερασματικά οι ερωτήσεις 
αυτές θα πρέπει να βρίσκονται στην ομάδα ερωτήσεων που αφορά τον καθηγητή. 
 Τέλος κρίνεται άστοχο το γεγονός ότι χρησιμοποιούνται συνδυαστικές 
ερωτήσεις. Η ερώτηση για παράδειγμα που αφορά το βαθμό σπουδαιότητας και 
χρησιμότητας του μαθήματος θα έπρεπε να αποτελούσε δύο ξεχωριστές ερωτήσεις. 
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Αυτό διότι το ενδιαφέρον και η χρησιμότητα είναι δύο ξεχωριστές διαστάσεις του 
μαθήματος και θα ήταν χρήσιμο να έχουν της δική τους αυτόνομη αξιολόγηση.   
 
8.4 Γενικό Συμπέρασμα για τη Χρήση του Μοντέλου 
  
 Τέλος  ένα γενικό συμπέρασμα που αφορά αυτό το σύστημα αξιολόγησης 
είναι πως, όπως αναφέρεται και στη βιβλιογραφία η αξιολόγηση των καθηγητών θα 
πρέπει πρωτίστως να αξιοποιείται για τη βελτίωση της διδασκαλίας μέσα από τη 
σύγκριση και όχι για την προαγωγή και επιβράβευση των καθηγητών. Αν το σύστημα 
αυτό αξιολόγησης χρησιμοποιηθεί για την επιβράβευση καθηγητών, η αξιολόγηση θα 
πρέπει να έχει βάθος χρόνου. Με άλλα λόγια θα πρέπει να επιβραβεύονται ή να 
προάγονται οι καθηγητές εκείνοι οι οποίοι είναι αποδοτικοί συστηματικά για σειρά 
ετών. 
 
 
8.5 Ενσωμάτωση του μοντέλου στο Πληροφοριακό Σύστημα Αξιολόγησης 
 
 Τα ευρήματα της εργασίας αυτής θα πρέπει να ενσωματωθούν στο 
πληροφοριακό σύστημα αξιολόγησης ώστε να εμπλουτίσουν την υπάρχουσα 
διαδικασία αξιολόγησης με νέα στοιχεία και νέους τόπους επεξεργασίας των 
στοιχείων. Ενδείκνυται μία πιο εκτεταμένη έρευνα για τον υπολογισμό των 
συντελεστών στάθμισης των διαστάσεων του ερωτηματολογίου με διάκριση σε 
μαθήματα επιλογής και κορμού η οποία θα τροφοδοτήσει με στοιχεία τη βάση 
δεδομένων του συστήματος. Ακόμη η διαχρονική χρήση του μοντέλου θα παράγει 
ένα χρήσιμο σύνολο ιστορικών δεδομένων που θα αφορούν τις αποδόσεις των 
καθηγητών καθώς και τους στόχους βελτίωσής τους. Αυτά τα στοιχεία θα δώσουν τη 
δυνατότητα μελέτης διαχρονικά της πορείας βελτίωσης των καθηγητών. 
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Κεφάλαιο 9 
Προτάσεις Για Περαιτέρω Μελέτη    
 
 Παρακάτω προτείνονται διάφορα θέματα που επεκτείνουν το αντικείμενο 
της εργασίας και προέκυψαν μέσα από αυτή αλλά δεν μπόρεσαν να καλυφτούν στην 
έκτασή της. Γι’ αυτό και προτείνονται ως θέματα για περαιτέρω διερεύνηση.   
 
Αυτά είναι τα εξής: 
o Επέκταση της ιεραρχίας σε επόμενο επίπεδο και υπολογισμός των νέων 
βαρών. 
o Εξέταση της διαφοροποίησης των συντελεστών βαρύτητας ανάμεσα στα 
μαθήματα επιλογής και κορμού. Διαφοροποίηση των μοντέλων αξιολόγησης 
διδασκαλίας στις δύο κατηγορίες μαθημάτων.  
o Δοκιμή των μοντέλων DEA με πραγματικά δεδομένα. 
o Θεώρηση ως DMU’s των μαθημάτων των καθηγητών και εξαγωγή 
συμπερασμάτων για τους καθηγητές έμμεσα από την εξέταση της απόδοσης 
των μαθημάτων. 
o Ενσωμάτωση των συντελεστών βαρύτητας των διαστάσεων του 
ερωτηματολογίου στο μοντέλο DEA ως περιορισμούς βαρών αντί του 
υπολογισμού των σταθμισμένων βαθμολογιών.    
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Ερωτηματολόγιο AHP : Αξιολόγηση Διδασκαλίας 
 
Στο παρόν ερωτηματολόγιο καλείστε να συγκρίνεται χαρακτηριστικά που 
αφορούν την αξιολόγηση της διδασκαλίας ενός μαθήματος. Τα χαρακτηριστικά 
αυτά συγκρίνονται ανά δύο και στόχος του ερωτηματολογίου είναι να αποτυπώσει τη 
σχετική σπουδαιότητα που έχει το ένα χαρακτηριστικό έναντι του άλλου. Για τον 
λόγο αυτό γίνεται χρήση μίας 9βάθμιας κλίμακας. Επιλέξτε 1 αν θεωρείται τα δύο 
χαρακτηριστικά το ίδιο σημαντικά και 9 αν θεωρείται το ένα απολύτως 
σημαντικότερο του άλλου. Ο παρακάτω πίνακας επεξηγεί το νόημα της κλίμακας.  
 
 
Ένταση 
Σπουδαιότητας Ορισμός Επεξήγηση 
Ίδιας σπουδαιότητας 
Οι δυο δραστηριότητες 
συνεισφέρουν ισοδύναμα στο 
στόχο 
1 
Μικρή σπουδαιότητα του ενός σε 
σχέση με το άλλο 
Η εμπειρία και η κρίση 
ευνοούν ελαφρώς μια 
δραστηριότητα έναντι μιας 
άλλης 
3 
Σημαντική ή δυνατή 
σπουδαιότητα του ενός σε σχέση 
με το άλλο 
Η εμπειρία και η κρίση 
ευνοούν σημαντικά μια 
δραστηριότητα έναντι μιας 
άλλης 
5 
Πολύ δυνατή ή αποδεδειγμένη 
σπουδαιότητα του ενός σε σχέση 
με το άλλο 
Μια δραστηριότητα 
ευνοείται πολύ έντονα έναντι 
μιας άλλης / η επικράτησή 
της φαίνεται στην πράξη 
7 
Απόλυτη σπουδαιότητα του ενός 
σε σχέση με το άλλο 
Οι ενδείξεις που ευνοούν μια 
δραστηριότητα έναντι μιας 
άλλης, είναι στο μέγιστο 
δυνατό επίπεδο βεβαιότητας 
9 
Ενδιάμεσες τιμές μεταξύ 
γειτονικών τιμών 
Ενδιάμεσες τιμές που 
συμβιβάζουν τα επίπεδα 2, 4, 6, 8 
 
 
 
Προσοχή! Κατά την επιλογή του βαθμού σπουδαιότητας επιλέξτε τον βαθμό από την 
πλευρά του χαρακτηριστικού που θεωρείται σημαντικότερο. 
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Ιεραρχία Πειράματος 
 
 
Ενδιαφέρον   
Αξιολόγηση 
Μάθημα Καθηγητής 
Χρησιμότητα Προεργασία  
Παρουσία  
Τυπικότητα 
Βοηθητικά 
Εργαλεία 
 
 
Ερωτήσεις 1ου  Επιπέδου 
 
Ερώτηση 1.1 
Η συνολική σας ικανοποίηση από ένα μάθημα εξαρτάται από το ίδιο το 
αντικείμενο ή από τον καθηγητή. Πόσο πιο σημαντικό είναι το ένα από το άλλο; 
 
Στον παρακάτω πίνακα κυκλώστε τον κατάλληλο βαθμό.  
 
Σημαντικότερο: Μάθημα Ίδιας 
Σπουδαιότητας 
Σημαντικότερο: Καθηγητής
9 8 7 6 5 4 3 2 1 2 3 4 5 6 7 8 9 
 
 
 
Ερωτήσεις 2ου Επιπέδου  
 
 
Ερώτηση 2.1 
 Ποιο είναι σημαντικότερο όσον αφορά το αντικείμενο του μαθήματος, το να 
είναι  ενδιαφέρον ή το να είναι χρήσιμο για την καριέρα σας; Πόσο πιο 
σημαντικό είναι το ένα από το άλλο; 
 
Στον παρακάτω πίνακα κυκλώστε τον κατάλληλο βαθμό.  
 
Σημαντικότερο: Ενδιαφέρον Ίδιας 
Σπουδαιότητας 
Σημαντικότερο: Χρήσιμο
9 8 7 6 5 4 3 2 1 2 3 4 5 6 7 8 9 
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Ερωτήσεις  2.2-2.7 
Στις ερωτήσεις αυτές θα πρέπει να συγκρίνετε τι θεωρείτε πιο σημαντικό σε έναν 
καθηγητή. Τα τέσσερα κριτήρια αξιολόγησης των καθηγητών είναι : 
o Προεργασία: Η προεργασία συμπεριλαμβάνει την οργάνωση για την 
παρουσίαση του μαθήματος (επιλογή ύλης, διάρθρωσή της κατά τη διάρκεια 
τους εξαμήνου, επιλογή αντίστοιχων εργαλείων διδασκαλίας) καθώς και τον 
βαθμό προετοιμασίας του καθηγητή πριν από κάθε μάθημα. 
o Τυπικότητα: Ως τυπικότητα εννοούμε τη συνέπεια του καθηγητή στις 
υποχρεώσεις του. Αυτές συμπεριλαμβάνουν τη συνέπεια στην προσέλευσή 
του στο μάθημα, την τήρηση των ωρών γραφείου, την έγκαιρη εξαγωγή των 
βαθμών, την έγκαιρη απάντηση σε ερωτήματα ή μηνύματα καθώς και την 
έγκαιρη διόρθωση εργασιών. 
o Παρουσία: Είναι η απόδοσή του καθηγητή κατά τη διάρκεια του μαθήματος. 
Πιο συγκεκριμένα ως παρουσία ορίζουμε τη γενικότερη μεταδοτικότητα, τη 
διάθεση για διδασκαλία, την ενθάρρυνση της συμμετοχής των φοιτητών και 
την ενθάρρυνση των ερωτήσεων κατά τη διάρκεια του μαθήματος. 
o Βοηθητικά Εργαλεία: Βοηθητικά εργαλεία αποτελούν όλα εκείνα τα μέσα 
που συμπληρώνουν τον καθηγητή στην διδασκαλία του μαθήματος. Αυτά 
είναι το σύγγραμμα του μαθήματος, οι σημειώσεις, οι διαφάνειες και οι 
παρουσιάσεις, οι ασκήσεις, τα επιστημονικά άρθρα καθώς και το 
φροντιστηριακό μάθημα αν υπάρχει. 
   
Στην συνέχεια συγκρίνετε τα τέσσερα χαρακτηριστικά μεταξύ τους επιλέγοντας 
τον κατάλληλο βαθμό σπουδαιότητας.  
  
Συγκρίσεις Σπουδαιότητας Χαρακτηριστικών Ενός Καθηγητή 
Προεργασία 9 8 7 6 5 4 3 2 1 2 3 4 5 6 7 8 9 Παρουσία 
Προεργασία 9 8 7 6 5 4 3 2 1 2 3 4 5 6 7 8 9 Τυπικότητα 
Προεργασία 9 8 7 6 5 4 3 2 1 2 3 4 5 6 7 8 9 Βοηθητικά 
Εργαλεία 
Παρουσία 9 8 7 6 5 4 3 2 1 2 3 4 5 6 7 8 9 Τυπικότητα 
Παρουσία 9 8 7 6 5 4 3 2 1 2 3 4 5 6 7 8 9 Βοηθητικά 
Εργαλεία 
Τυπικότητα 
 9 8 7 6 5 4 3 2 1 2 3 4 5 6 7
Βοηθητικά 
Εργαλεία 
8 9 
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Παράρτημα Γ – 
Πίνακες Ζευγαρωτών Συγκρίσεων 
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Α . Σύνολο Δείγματος   
 
1ο Επίπεδο                                    
Αξιολόγηση Μάθημα Καθηγητής
Μάθημα 1 0,67 
Καθηγητής 1,48 1 
Incon:0.00           
 
2ο Επίπεδο - Μάθημα 
 Μάθημα Χρήσιμο Ενδιαφέρον
 Χρήσιμο 
   
1 1,36 
Ενδιαφέρον 0,74 1 
   
 
 
2ο Επίπεδο –Καθηγητής 
Καθηγητής Παρουσία 
Incon:0.00 
Προεργασία Τυπικότητα Βοηθητικά Εργ. 
Παρουσία 1 2,19 2,98 2,32 
Προεργασία 0,46 1 1,42 0,76 
Τυπικότητα 0,34 0,70 1 0,80 
Βοηθητικά Εργ. 0,43 1,32 1,26 1 
Incon:0.01  
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Β ΟΔΕ Ζ΄ 
   
1ο Επίπεδο 
Αξιολόγηση Μάθημα Καθηγητής
Μάθημα 1 0,51 
Καθηγητής 1,95 1 
Incon:0.00 
   
2ο Επίπεδο - Μάθημα 
 
Μάθημα Χρήσιμο Ενδιαφέρον
 
Χρήσιμο 
 
1 1,31 
Ενδιαφέρον 0,76 1 
 
 
 
2ο Επίπεδο –Καθηγητής 
Καθηγητής Παρουσία 
Incon:0.00 
Προεργασία Τυπικότητα Βοηθητικά Εργ. 
Παρουσία 1 2,12 2,67 1,97 
Προεργασία 0,47 1 1,09 0,75 
Τυπικότητα 0,37 0,92 1 1,23 
Βοηθητικά Εργ. 0,51 1,34 0,81 1 
Incon:0.02 
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Γ ΟΔΕ Ε΄ 
 
1ο Επίπεδο   
Αξιολόγηση Μάθημα Καθηγητής
Μάθημα 1 0,61 
Καθηγητής 1,65 1 
Incon:0.00 
   
2ο Επίπεδο - Μάθημα 
 
 Μάθημα Χρήσιμο Ενδιαφέρον
Χρήσιμο  1 1,20 
Ενδιαφέρον 0,84 1  
 
 
2ο Επίπεδο –Καθηγητής 
Καθηγητής Παρουσία 
Incon:0.00 
Προεργασία Τυπικότητα Βοηθητικά Εργ. 
Παρουσία 1 2,33 3,14 2,28 
Προεργασία 0,43 1 1,65 0,70 
Τυπικότητα 0,32 0,61 1 0,61 
Βοηθητικά Εργ. 0,44 1,42 1,63 1 
Incon:0.04 
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Δ ΟΕ Ε΄ 
 
  1ο Επίπεδο   
Αξιολόγηση Μάθημα Καθηγητής
Μάθημα 1 1,06 
Καθηγητής 0,94 1 
Incon:0.00 
   
 
2ο Επίπεδο - Μάθημα 
 
Μάθημα Χρήσιμο Ενδιαφέρον  
Χρήσιμο  1 1,82 
Ενδιαφέρον 0,55 1  
Incon:0.00  
 
 
2ο Επίπεδο –Καθηγητής 
Καθηγητής Παρουσία Προεργασία Τυπικότητα Βοηθητικά Εργ. 
Παρουσία 1 1,99 2,96 2,80 
Προεργασία 0,50 1 1,34 0,89 
Τυπικότητα 0,34 0,75 1 0,90 
Βοηθητικά Εργ. 0,36 1,12 1,11 1 
Incon:0.01 
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